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Presentación 


El Programa de Investigación Estratégica en Bolivia PIEB lanzó la convocatoria Regional 
de Chuquisaca, en julio de 2002, con el apoyo del Archivo y Biblioteca Nacionales de 
Bolivia, el Centro de Estudios de Postgrado e Investigación de la Universidad San Fran- 
cisco Xavier y la Universidad Andina Simón Bolívar. Este esfuerzo estuvo destinado a 
promover el interés de los profesionales por investigar temas de desarrollo local y con- 
tribuir en la formación de los potenciales investigadores. 

De 42 proyectos de investigación en concurso, cinco, cuya publicación presenta- 
mos en esta Serie, resultaron seleccionados. Ellos constituyen una propuesta desde 
Chuquisaca sobre temas que trascienden lo local como Leer y escribir en quechua. .. 
¿Es necesario? Un estudio en tres Unidades Educativas de Chuquisaca, de Paul Alexis 
Montellano Barriga, Martha Clemente Martínez y Leticia Daza Barrón, que plantea la ne- 
cesidad de conocer el modo en que se ha transformado la escuela desde la aplicación 
de la Educación Intercultural Bilingúe y qué problemas y desafíos se generaron con ella. 

La educación bilingie promueve el uso de la lengua materna de los alumnos como 
de la segunda lengua castellano que aprenden durante su formación; sin embargo, el 
proceso de interculturalidad, aunque es un eje de la Reforma Educativa, precisa de una 
mayor definición acerca de cómo se lo aplica en el aula donde se pone en práctica, por 
ejemplo, el currículo, y se revela el contexto cultural específico de alumnos y profesores. 

Desde otra perspectiva, Promoción turística: una llave para el desarrollo de 
Chuquisaca, de Elizabeth Saavedra Cárdenas, Enrique Durán Pacheco y Claudia Durandal 
Caballero, propone un enfoque sistémico para el turismo de gran perspectiva económi- 
ca a juzgar por el incremento de la oferta experimentada en los últimos años. 


Pero, más allá de su propuesta económica, la investigación cumple con gene- 
rar conocimiento que puede ser utilizado por distintos sectores de la población para 
mejorar sus condiciones de vida. El uso de resultados de los estudios constituye, 
así, otro objetivo importante de las investigaciones que apoya el PIEB debido a que 
en un país tan pobre como el nuestro el conocimiento debe estar al servicio del 
desarrollo con equidad. 

Lo propio podemos decir de Mercado de tierras en Chuquisaca: Un estudio so- 
bre la influencia de inversiones en tres municipios, de Alfredo Zárate Entrambasaguas, 
Carla Faviana Careaga Pérez y María el Carmen Iglesias Tórrez, que habla sobre la inci- 
dencia de las inversiones publicas y privadas en un tema tan complejo como es el pre- 
cio de la tierra y su impacto en los pobladores de las comunidades. 

En otro ámbito de las Ciencias Sociales, Cultura política de los periodistas de 
Sucre, de Franz Flores Castro, Javier Calvo Vásquez, Edgar Iñiguez Araujo y Verónica Soza 
Alemán, muestra las percepciones de los profesionales de los medios de comunicación 
en torno a su imagen y su labor desde el desencanto diario en su acercamiento al po- 
der y la política, y las motivaciones que los llevan a representar el papel de paladines de 
la justicia y defensores de la democracia. 

Una democracia que, por cierto, se profundiza con el respeto a los dere- 
chos humanos, meta difícil de alcanzar si persiste la violencia contra las mujeres 
allí como lo dice la investigación De la comunidad al barrio: Violencia de pa- 
reja en mujeres migrantes en Sucre, de Mónica Quintela Modia, María Jesús 
Arandia y Pío Víctor Campo. 

En la comunidad rural o en el barrio citadino, lo cierto es que las mujeres conti- 
núan recibiendo agresiones frente a la indiferencia de una sociedad que parece habi- 
tuarse a la violencia como a la pobreza. 

En ese sentido, las investigaciones de Chuquisaca constituyen una esperanza por 
la capacidad de sus profesionales de mirar de manera crítica su realidad y abrir la pers- 
pectiva de abordarla desde el conocimiento científico. 


Godofredo Sandoval 
Director Ejecutivo del PIEB 


Prólogo 


A ningún padre de familia le debe ser indiferente la lengua que su hijo aprende en la 
escuela y el modo en que le servirá en su vida futura. Probablemente, a ninguno de ellos 
le agradaría tampoco que sus hijos sean mal tratados por ser diferentes o por las condi- 
ciones sociales, culturales y lingúísticas con las que ellos llegan a la escuela. Desde ese 
punto de vista, la propuesta de Educación Intercultural y Bilingúe (EIB) de la Reforma 
Educativa boliviana es una oportunidad para mejorar el problema de democratización 
de la enseñanza de las lenguas originarias y la exclusión de los niños bolivianos por ra- 
zones culturales y lingúísticas. Sin embargo, no debemos olvidar que las lenguas, los va- 
lores y las actitudes son productos sociales del pasado y del presente, y, como tal, son 
parte de la sociedad boliviana actual, tan diversa y compleja, con sus grupos sociales, 
culturales y lingúísticos diferentes y probablemente con intereses discordantes; en tal 
condición es natural que no sea fácil establecer armonías entre el desarrollo de las polí- 
ticas del Estado y las percepciones y actitudes de la sociedad en su conjunto. 

Por eso, el conocimiento de los procesos de transformación como parte de esta 
experiencia social y política de la EIB es de suma importancia. En esta ocasión, nos toca 
plantear algunas reflexiones acerca de la ElB actual al presentar el libro sobre “Leer y 
escribir en quechua...¿Es necesario? ”, resultado de una investigación sobre la 
implementación de la EIB en zonas quechuas del departamento de Chuquisaca, realiza- 
da por un equipo de investigadores chuquisaqueños, en el año 2003; es decir, a unos 
ocho años después de la Ley 1565 de 1994. 

Las experiencias de la educación intercultural bilingúe en Bolivia no datan sólo 
del período de la Reforma Educativa. Sin retroceder más allá de los años 80, podemos 
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mencionar las experiencias del SENALEP (Servicio Nacional de Alfabetización y Educa- 
ción Popular) de mediados de los años 80, y el Proyecto de Educación Intercultural Bi- 
lingúe (PEIB), apoyado por UNICEF y el Ministerio de Educación y Cultura (MEC), 
ejecutado entre 1990-1994, Estas experiencias sirvieron de base para configurar líneas 
ideológicas, políticas y didácticas que, de alguna forma, se tradujeron en la EIB de la 
actual Reforma Educativa, la cual, si bien se la definió como “política de Estado” está 
condicionada por las contingencias relativas a sus fuerzas internas e influencias exter- 
nas, especialmente en casos como Bolivia cuya tendencia política actual es enfatizar te- 
mas regionales, departamentales y municipales. 

Esta condición histórica del país requiere ser observada, discernida, analizada 
e interpretada desde diferentes ángulos. En ese sentido, cabe interrogarse sobre los 
aspectos implicados e imbricados en la EIB: por ejemplo, la claridad de conceptos 
que se enuncian a nivel de las leyes y reglamentos oficiales y las informaciones que 
llegan a los principales interesados, padres de familia y los educandos, eslabón don- 
de intervienen diferentes factores institucionales y actores en condiciones sociales 
desiguales y con expectativas diversas. Este proceso no es únicamente administrati- 
vo, como a menudo se interpreta: es un proceso político. No sólo porque es parte de 
las decisiones actuales del Estado, sino porque el enfoque mismo de la Reforma Edu- 
cativa valora esta cualidad en los actores sosteniendo que ellos tienen la capacidad 
de decidir, aprender por sí mismos y construir sus conocimientos de forma coopera- 
tiva y autónoma; esta educación es participativa. Por ende, los conflictos cognoscitivos, 
los obstáculos y las tensiones, eminentemente sociales, son parte natural del proce- 
so de implementación de esta política. 

Lo importante es interrogar, vigilar y mostrar con detalle aquellos conflictos y ten- 
siones entre factores y actores que, en este caso, conciernen, por una parte, a las condi- 
ciones y actitudes de los maestros, la comunidad de padres de familia, los materiales 
escolares existentes en su calidad y uso, y las prácticas de seguimiento; por otra, a los 
niveles de competencia lingúística y comunicacional a los que conduce la modalidad de 
educación intercultural bilingúe; estableciendo una distinción entre lo que es enseñan- 
za bilingúe quechua - castellano y el desarrollo de la interculturalidad en la escuela. En 
ese marco, la hipótesis que se sostendría es que, a pesar de las contingencias factoriales 
como logística, maestro, comunidad y seguimiento, la EIB propicie el desarrollo de com- 
petencias de lectura, escritura y expresión oral de los niños en lengua materna y en 
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castellano como segunda lengua, al mismo tiempo que fortalezca las prácticas 
interculturales de aceptación del otro, comunicación e intercambio entre los niños, en- 
tre ellos y sus maestros, y entre estos y los padres de familia. 

Algunos de los resultados puntuales confirman que los maestros son uno de los 
factores importantes en la implementación de la enseñanza bilingúe. Por ejemplo, su 
actitud positiva facilita el logro de competencias de los niños y, a la inversa, una actitud 
desfavorable ante la EIB afecta negativamente a su implementación —naturalmente la 
actitud es un concepto que se entiende en contextos precisos. Cuando los padres de 
familia se oponen a la ElB no lo hacen por principio; lo que merece es preguntarse por 
qué se producen tales actitudes; con seguridad, ellos están concientes de que, en mu- 
chos casos, en la escuela (rural) se juega el destino de sus hijos. Respecto a los materia- 
les y equipamiento, se constata la persistencia de “desfases” e “incongruencias”: se 
entregan módulos con retraso, o bien, en lugar de entregar módulos en quechua lo ha- 
cen en castellano, finalmente, cuando existe demora en la entrega de los mismos el uso 
de los módulos existentes se prolonga hasta los cursos superiores; con consecuencias 
previsibles. Se ha constatado igualmente la entrega de equipos eléctricos en zonas don- 
de no hay servicios de electricidad. 

El análisis de los aprendizajes de los niños permite notar que las escuelas con EIB 
o sin ella no difieren significativamente. Esta conclusión merece hacer algunas precau- 
ciones. Desde el enfoque estudiado esto no significa una refutación a la hipótesis que 
sostiene que los “niños aprenden mejor en su propia lengua”; en realidad, en Bolivia, 
tanto esta afirmación como la inversa requieren estudios mucho más profundos y de 
largo alcance. En cuanto al modelo de la EIB de mantenimiento y desarrollo de la refor- 
ma educativa, lo que se percibe en los hechos es el desarrollo del modelo de transi- 
ción; afirmación que no debe interpretarse como negación del modelo propuesto, sino 
como una invitación a futuras investigaciones sobre lo que realmente está sucediendo 
con la EIB en áreas rurales y urbanas. 

El “aspecto intercultural” sigue siendo el eslabón más complejo y, quien sabe, el 
más débil. Se percibe una integración entre la escuela y la comunidad. La oralidad y la 
participación de los niños se expresa más en contextos de enseñanza de ElB; es decir, 
donde se inicia la enseñanza y aprendizaje escolar en lengua materna, lo que estaría con- 
firmando la idea de que comenzar la enseñanza en lengua materna fortalece la 
“autoestima” y el reconocimiento a sí mismo de los niños. El clima de enseñanza y 
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aprendizaje en el aula es bueno. Empero, el problema se presenta cuando esta ense- 
ñanza en quechua se prolonga en años y retarda la transición al castellano. 

En suma, los resultados de esta investigación más que ofrecernos conclusiones 
certeras provoca indagaciones. Pues, si bien se enumera 2.491 unidades educativas con 
EIB a nivel nacional y 401 en Chuquisaca, en el año 2001, a la luz de los datos de esta 
investigación, uno se interroga sobre lo que estará sucediendo con las 398 escuelas de 
EIB restantes en Chuquisaca, entre quechuas y guaraníes. 


Dr. Mario Yapu 
Especialista en temas 
de Educación 
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Introducción 


El objeto de estudio de esta investigación es la implementación de la Educación 
Intercultural Bilingúe (EIB) que surge dentro del sistema educativo boliviano con la Ley 
de Reforma Educativa, como una modalidad de enseñanza que reconoce la diversidad 
étnica y lingúística del país orientada a las regiones donde la población originaria se di- 
ferencia por tener lengua y cultura que difieren de la “cultura nacional”. 

El apostar por la EIB responde a la valoración de la diversidad cultural existente 
en el país así como también a razones pedagógicas, psicológicas, lingúísticas y políticas, 
en busca de mejorar la calidad de la educación y hacerla más pertinente a la realidad. 
Esta política educativa implica un enorme desafío y genera diversas problemáticas en 
su aplicación: el diseño metodológico de la enseñanza bilingie, la operacionalización 
de la interculturalidad en el currículo, la producción de materiales y textos de apoyo, la 
formación docente, la aceptación y el apoyo de los padres de familia, de los maestros, 
las autoridades educativas y la sociedad en su conjunto. 

A casi ocho años de su aplicación, existe en el medio actual la necesidad de cono- 
cer de qué manera se viene desarrollando el proceso de implementación de la EIB y 
qué problemáticas se han generado, para continuar trabajando en mejorar la calidad edu- 
cativa. Ésa es la intención del presente trabajo al estudiar casos de escuelas que ya es- 
tán implementando la EIB, a fin de tener un acercamiento concreto a lo que realmente 
ocurre en ese ámbito educativo. La investigación resulta siempre una mirada parcial y 
selectiva de la realidad; por ello, se ha construido un objeto de estudio que permita 
observar elementos puntuales y pertinentes al actual debate de la EIB en Bolivia, en base 
a tres dimensiones que orientan la investigación: 
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1. Las características del proceso de implementación de la Educación Intercultural 
Bilingie, entendidas como aquellos factores necesarios para garantizar un entor- 
no logístico-institucional adecuado para dicha implementación. Para esta investi- 
gación se han identificado y priorizado como parte imprescindible del proceso 
los siguientes factores: maestro, comunidad, materiales existentes y seguimiento. 

2. Las competencias en el área de lenguaje y comunicación (en lectura, escritura y 
expresión oral) desarrolladas por los alumnos en el proceso de aprendizaje, que, 
una vez adquiridas, se manifiestan en su accionar cotidiano, convirtiéndose en com- 
petencias' logradas. 

3. Las prácticas interculturales que se promueven en las escuelas y las actitudes 
interculturales que tienen los alumnos delimitadas éstas a tres aspectos: acepta- 
ción de la alteridad, comunicación e intercambio. 


Se tomó en consideración tres Unidades Educativas Centrales que se encuentran 
en la zona quechua tradicional Q1 (Albó, 1995) del departamento de Chuquisaca, en las 
provincias Zudáñez y Yamparáez. En un acuerdo con los sujetos de investigación se de- 
cidió no nombrar a las Unidades Educativas por sus nombres verdaderos, en una acti- 
tud de respeto a quienes colaboraron de manera decisiva para la realización de este 
trabajo. Las Unidades Educativas donde se realizó la investigación serán designadas como 
ps ae y Me 


e  Enla primera Unidad Educativa, denominada “A”, existen interesantes logros en 
el rendimiento de los alumnos, que pueden ser relacionados con la aplicación 
de la EIB, 

e  Enla segunda Unidad Educativa, denominada “B”, se percibieron dificultades 
en el rendimiento de los alumnos, que pueden ser relacionadas con la aplica- 
ción de la EIB. 

e Finalmente, una tercera Unidad Educativa denominada “C” fue seleccionada como 
control, ya que en esta unidad la enseñanza continúa siendo monolingúe en cas- 
tellano, pese a que la lengua materna de los alumnos es el quechua. 


“Conjunto de capacidades que incorporan conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que las 
personas construyen mediante un proceso y lo manifiestan a través de sus desempeños”. 
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La selección de las escuelas se realizó tomando en cuenta los siguientes criterios: 


e — Unidades Educativas que pertenecen a una zona quechua tradicional de 
Chuquisaca. 

e Unidades Educativas centrales que cuenten con el quinto año de escolaridad, con- 
siderando que los alumnos del quinto año ya tienen dominio de habilidades 
lingúísticas, tales como leer, escribir, hablar, escuchar, además de tener aptitudes 
de comprensión. 

e Unidades Educativas que estén en el programa de transformación de la Reforma 
Educativa desde hace seis años por lo menos. 


El trabajo empírico de esta investigación fue guiado por hipótesis que se plan- 
tean como sigue: 


e La mayor o menor aplicación de la Educación Intercultural Bilingie está relacio- 
nada principalmente con cuatro factores: factor maestro, factor comunidad, fac- 
tor logístico, factor seguimiento y apoyo. 

e  Laaplicación de la Educación Intercultural Bilingúe propicia el desarrollo de com- 
petencias bilingúes en lectura, escritura y expresión oral en los alumnos que con- 
cluyen el quinto año de escolaridad. 

e Enla escuela se desarrollan prácticas interculturales conducentes al desarrollo de 
actitudes interculturales (aceptación de la alteridad, comunicación e intercambio). 


Las estrategias utilizadas componen un conjunto de procedimientos prácticos e 
interpretativos, que en el caso de este estudio empírico, tuvieron la funcionalidad de 
desarrollar las hipótesis planteadas. El carácter de esta investigación es descriptivo y busca 
detallar las múltiples facetas que se presentan en la práctica escolar. 

Las técnicas seleccionadas para la recolección de datos fueron: 


e Revisión documental, referida a actas de reuniones de la unidad educativa y la co- 


munidad, planes semanales, planificación anual curricular de los maestros, carpe- 
tas, archivadores personales de los alumnos y bibliografía especializada. 
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e — Observación semi-estructurada de aula; para conocer las competencias 
lingúísticas desarrolladas por el profesor y el uso de metodologías de enseñan- 
za, se construyó una lista de cotejos que permite orientar la observación a ele- 
mentos puntuales. 

e Entrevistas semi-estructuradas a expertos locales y nacionales, padres de familia, 
profesores, Directores Distritales y de Núcleo, destinadas a extractar información 
sobre la implementación de la EIB, en relación con los cuatro factores de estu- 
dio, y particularmente para conocer su percepción acerca de los avances y las di- 
ficultades en la aplicación de la EIB. 

e Diario de campo y registro anecdótico, un instrumento más abierto que permitió 
registrar las impresiones en el trabajo de campo, con carácter complementario a 
los otros instrumentos. 

e Pruebas de castellano y quechua (utilizamos una adaptación de las pruebas dise- 
ñadas por el SIMECAL, Prueba Única de Lenguaje EIB, 1998), para complementar 
el trabajo de observación de competencias desarrolladas en el área de lenguaje y 
comunicación en los alumnos. 

e Un test psicológico de uso complementario para conocer en los alumnos 
los rasgos afectivos que se pudieran relacionar al desarrollo de actitudes 
interculturales. 


En el transcurso del trabajo de investigación, el equipo tropezó con obstáculos y 
se enfrentó a limitaciones evidentes: 


e Eltiempo de trabajo de campo destinado a la observación de aula fue reducido a 
dos semanas por Unidad Educativa, lo que corresponde al 5% de la gestión escolar. 

e La selección de los elementos para concretar y operacionalizar las prácticas 
interculturales está establecida según criterios del equipo y basada en el marco 
teórico que sustenta el estudio. Esto restringe de alguna manera el término 
“interculturalidad” y lo reduce a un aspecto actitudinal, que ha sido sin embargo 
relevado por considerarlo como un tema central en la problemática actual de nues- 
tro país, ya que más allá de revalorizar nuestras culturas originarias, se plantea el 
problema de lograr una relación respetuosa, vinculante y creativa entre bolivia- 
nos y de hacer también que este logro se inicie en la educación primaria. 


XX 


Es importante mencionar que el equipo que trabajó en esta investigación esta li- 
gado al desarrollo rural y no posee una formación especializada en lenguas nativas, an- 
tropología o sociología de la educación. Por ello los resultados presentados no poseen 
la finura que estas especialidades podrían aportar al análisis de un tema complejo como 
lo es la EIB. Pese a esta limitación, consideramos útil el presente aporte ya que permite 
establecer una mirada concreta e imparcial a elementos puntuales y observables, bus- 
cando proporcionar bases para la reflexión de la sociedad en torno a este tema. 

El marco teórico interpretativo requerido para abordar este estudio está circuns- 
crito a la propuesta técnico-pedagógica y de organización logística institucional plantea- 
da en la Ley de Reforma Educativa y sus disposiciones conexas. 

Los resultados a los que se llegó en esta investigación están presentados en cua- 
tro capítulos: los tres primeros exponen los datos obtenidos en las observaciones reali- 
zadas en cada Unidad Educativa, un capítulo por escuela; el cuarto capítulo integra la 
información recabada en un análisis general de las tres Unidades Educativas, en forma 
de conclusiones. 
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CAPÍTULO UNO 
Hacia la Educación Intercultural 
y Bilingue 


1. Diversidad cultural y educación 

En todo tiempo y país, la diversidad cultural en la composición de la población ha plan- 
teado situaciones y problemáticas también diversas, que han sido o no resueltas desde 
el Estado. A través de la educación, se han elaborado modelos que varían de acuerdo a 
los objetivos planteados, al contexto en el que se aplican, a la población a la que se diri- 
gen y a su vinculación con factores políticos imperantes (MEC, ESPAÑA, 1999). Los en- 
foques que se han dado en Latinoamérica hasta el momento se pueden clasificar del 
siguiente modo: 


e Modelos educativos de negación de la diversidad. 
e Modelos educativos de asimilación de la diversidad. 
e Modelos educativos de integración de la diversidad. 


Los modelos educativos de negación de la diversidad propician una educa- 
ción que, considerando a la sociedad como culturalmente homogénea, propone conte- 
nidos y métodos únicos para todos los alumnos. Este concepto se explica considerando 
que el proceso de colonización trajo a América la introducción de nuevas lenguas con 
carácter dominante, como son el portugués y el español, que al iniciarse las repúblicas 
pasaron a ser “lenguas oficiales” en las nuevas naciones. Estas acogieron el espíritu de 
la Revolución Francesa reconociendo determinados derechos civiles y pregonando prin- 
cipios de igualdad (López, 1999). Sin embargo, si bien la educación fue comprendida 
como un derecho del pueblo, las escasas escuelas que existían educaban a los niños en 


la lengua “oficial” y buscaban la uniformidad lingúística y cultural. Para propiciar el de- 
sarrollo nacional, la diversidad era más bien un obstáculo a resolver y el rol de la escue- 
la era de alfabetizar a los alumnos en castellano, fortaleciendo así el concepto de una 
sociedad “culturalmente homogénea”. 

Los modelos educativos de asimilación de la diversidad, ocultos bajo el tér- 
mino de “educación bilingie” (Zimmermann, 1999), se desarrollan en el siglo XX, ante 
las numerosas dificultades que trajo la enseñanza monolingúe en espacios rurales don- 
de la lengua de uso común difería de la “oficial”. Incluyen el aprendizaje de la lectura y 
la escritura en el idioma materno de los alumnos para que, una vez alfabetizados, pasen 
inmediatamente al aprendizaje de la “lengua oficial del país”, usando de este modo la 
lengua materna como puente para una más eficiente alfabetización, pero sin cambiar la 
idea de homogenizar la sociedad. 

Finalmente los modelos educativos de integración de la diversidad son los 
más recientemente desarrollados, ante el evidente fracaso de los intentos de 
homogenización, que no lograron erradicar la diversidad cultural, ni asimilarla a la cul- 
tura dominante. Estos han sido desarrollados en un entorno democrático que legitima 
las demandas de los derechos “indígenas”. 

Este tipo de modelo reconoce que la diversidad cultural es una realidad inextirpable, 
valiosa e importante para el desarrollo, lo que implica el desafío de desarrollar un tipo de 
educación que incorpore a la diversidad cultural en la propuesta curricular y organizacional 
de las escuelas, proponiendo un bilingúismo de mantenimiento y de desarrollo. Empieza 
a escucharse el término de “Interculturalidad” en educación. 

De este modo, en los últimos años, diversos países han iniciado programas edu- 
cativos que buscan ser pertinentes a la construcción de sociedades pluriculturales y 
multilingúes. El tema del presente estudio se inscribe en la línea de este último modelo 
educativo, particularizando su interés en la propuesta y aplicación de la Educación 
Intercultural Bilingúe, dentro del marco de la Ley de Reforma Educativa en Bolivia. 


2. Un acercamiento conceptual a la ElB 

Es necesario establecer con precisión el significado de la expresión “Educación 

Intercultural Bilingie” (EIB) y así como identificar sus principales características. 
Godenzzi entiende por educación intercultural aquella propuesta pedagógica que 

parte de una situación de conflicto y relaciones asimétricas de poder (subordinación de 


sistemas de conocimiento y de valores a un sistema hegemónico), que pasa por un pro- 

ceso planificado de acciones educativas, de negociación permanente entre los diferen- 

tes actores, directa e indirectamente involucrados en el proceso, para llegar a alcanzar 

una situación de relaciones de diálogo y equidad donde se da la articulación —crítica y 

creativa— entre los diversos sistemas de comunicación y de valores (Godenzzi, 1996: 14). 
Elisa Loncón y Christian Martínez, definen: 


La educación intercultural bilingúe, es el modelo educativo que tiene por finalidad el desarrollo de 
un bilingúiismo aditivo y de mantenimiento de las lenguas indígenas y de sus culturas. Estas, ade- 
más de ser objeto de revitalización, son usadas en la escuela con fines didácticos y pedagógicos, 
acercando el proceso educativo a la cultura y la lengua de la comunidad de origen de los educandos 
y con ello lograr mejores rendimientos (Loncón y Martínez, 1997:178). 


Un elemento que no puede ser dejado de lado, corresponde a la participación de 
la comunidad en el proceso educativo, como uno de sus ejes fundamentales, por ser 
portadora de la lengua y cultura indígenas, que servirán de base para elaborar y nutrir 
el currículum escolar. A la vez, el compromiso de los padres de familia es un elemento 
básico para el éxito de la EIB (Ibid. ). 

De acuerdo a las anteriores definiciones, la EIB es fundamentalmente un modelo 
educativo que busca la igualdad de condiciones didácticas y pedagógicas, como una po- 
lítica de integración entre la escuela y la comunidad a través del aprendizaje en la pro- 
pia lengua de los educandos y desde su contexto y realidad, lo que es fundamental para 
promover un aprendizaje constructivo. 

En este sentido, y buscando hacer una síntesis operativa para el presente estudio, 
se entenderá por Educación Intercultural Bilingúe al modelo educativo que imparte la 
enseñanza en dos lenguas en el departamento de Chuquisaca, quechua y castellano, con 
fines didácticos, pedagógicos y políticos que tienen como propósito fundamental lograr 
un mejor rendimiento en los alumnos y desarrollar al máximo en ellos la capacidad de 
relacionar dos o más culturas diferentes de manera creativa y positiva, en base a su ex- 
periencia cotidiana real y en un ambiente equitativo y democrático. 





Hora cívica: Iza de la bandera. 


CAPÍTULO DOS 
La ElB y la Reforma Educativa 
en Bolivia 


En 1994 se dicta en Bolivia la Ley 1565 de Reforma Educativa, que contiene propuestas 
pedagógicas y administrativas institucionales y redefine el sistema educativo nacional. 
Bajo esta disposición, la EIB se oficializa e inicia una fase de implementación que se ge- 
neraliza en las zonas de población originaria. Las tareas que de allí en adelante surgen 
para garantizar este proceso son dos: desarrollar una propuesta técnico pedagógica 
intercultural bilingúe, y establecer un marco institucional que garantice su adecuada 
implementación. 

A partir de estas dos tareas, se entiende la Educación Intercultural Bilingúe como 
política educativa, inscrita en el marco de la Reforma Educativa. 


1. El marco logístico institucional 

La propuesta pedagógica y curricular necesita de una organización y de acciones que 
garanticen su efectiva implementación, en los niveles nacional, departamental y local. 
Esto implica el establecimiento de normas y roles, el surgimiento de actores, la asigna- 
ción de recursos económicos destinados a su implementación y finalmente la existen- 
cia condiciones físicas apropiadas para llevar adelante la propuesta. 

El nivel institucional que más interesa analizar es el local, aquel que se encuentra 
más cercano a la implementación de la EIB en las escuelas y que por ende define las 
características particulares de su aplicación. Al respecto, una investigación que recopiló 
las experiencias anteriores en EIB en Bolivia concluye que el apoyo de materiales de 
aprendizaje, la capacitación de los maestros, la participación y las actitudes de la 
comunidad, la metodología de enseñanza, el apoyo administrativo y seguimiento son 


indispensables para la puesta en práctica de un programa intercultural bilingúe (Amadio 
y Zúñiga, 1989). 

Son cuatro los elementos organizativos más importantes de la institucionalidad y 
logística en el ámbito local, definidos éstos por las leyes en actual vigencia: 


e Lasinstituciones locales existentes. 
e  Losactores establecidos y sus roles. 
e  Lascondiciones físicas de infraestructura y equipamiento. 
e  Losrecursos financieros asignados. 


1.1. Las instituciones locales existentes 

La Ley de Reforma Educativa y la Ley de Participación Popular definen dos instituciones 
en el nivel local, como responsables de la educación: las Direcciones Distritales y las 
Alcaldías Municipales. 

Las Direcciones Distritales: El Reglamento sobre Estructura Administrativa 
Curricular (D. S. 23951) se autodefine como la línea de autoridad dentro del sistema 
educativo, asignando a esta línea la responsabilidad de garantizar el desempeño de la 
más alta función del Estado. Genera así un espacio adecuado que garantice el cumpli- 
miento de los objetivos con eficiencia, y que planifique, organice, oriente y evalúe el 
proceso educativo en todas las áreas, niveles y modalidades del sistema, facilitando y 
promoviendo la participación popular en todo el proceso educativo, en el ámbito de su 
jurisdicción. Organiza esta línea en niveles central, departamental, distrital, subdistrital, 
dirección de núcleo y maestros. 

De este modo surgen las Direcciones Distritales, que tienen jurisdicción y com- 
petencia en el territorio del municipio correspondiente. Continúan la línea de autori- 
dad los Directores de Núcleo y los maestros. El Núcleo Educativo es el conjunto de 
Unidades Educativas (U.E.) que constituyen entre sí una red de servicios educativos con 
el objetivo de optimizar recursos; debe corresponder a la unidad socio-económica y so- 
cio-cultural local, debe estar compuesta por una Unidad Central y por Unidades Educa- 
tivas Seccionales, cuyo número está establecido según la densidad y dispersión 
demográfica. 

Los Gobiernos Municipales: El 20 de abril de 1994, la Ley 1551 de Participa- 
ción Popular, en su artículo 2, “delimita como jurisdicción territorial del gobierno 


municipal a la sección de provincia, amplía competencias e incrementa recursos a favor 
de los Gobiernos Municipales y les transfiere la infraestructura física de educación (...) 
con la obligación de administrarla (...)”. 

La atención que se ha brindado a la educación desde los municipios varía de 
acuerdo a la capacidad económica de los mismos y a su interés por la educación. Al 
respecto, entre las conclusiones del Segundo Encuentro Departamental de Educación 
propiciado por el Consejo Educativo de la Nación Quechua (CENAQ), se exige que 
haya mayor respeto por el presupuesto asignado a educación por parte de los muni- 
cipios (CENAQ, 2003). 


1.2. ¿Quién es quién en la ElB? 

El Director Distrital es la autoridad máxima en el nivel municipal, que se designa 
mediante exámenes de competencia y un proceso de selección. Están entre sus roles 
dirigir la aplicación del tronco común curricular, dirigir la planificación de la gestión 
educativa, supervisar el funcionamiento de la educación y gestionar la obtención de 
recursos para infraestructura ante la Alcaldía. Sin embargo encontramos en las con- 
clusiones del Primer Taller Regional sobre EIB realizado en Sucre el año 1999 (CENAQ, 
1998): 


Desconocimiento y poco apoyo de autoridades educativas Departamentales, Municipales, 
Distritales en la implementación de la EIB. 

Falta de mecanismos de seguimiento y evaluación para monitorear y establecer los logros y di- 
ficultades conducentes a la reorientación de la aplicación de la EIB. 


El Director de Núcleo, autoridad siguiente en la línea de estructura administra- 
tiva del personal del Núcleo, tiene el rol de “supervisar el desempeño de los directores 
de las unidades educativas y el funcionamiento de las mismas” (D.S. 23951, Art. 31). 

El Asesor Pedagógico es responsable de la capacitación de los docentes de los 
núcleos educativos a su cargo; constituye el nexo entre las unidades de servicios técni- 
co-pedagógicos, la escuela, la práctica pedagógica y el quehacer educativo cotidiano en 
general. También tiene a su cargo el estímulo y asesoramiento a los órganos de partici- 
pación popular en los niveles escolar y de núcleo D.S. 23952, Art. 13. En la presente 
gestión sin embargo esta figura fue retirada del ámbito local, por disposiciones del Mi- 
nisterio de Educación, probablemente debido a que “(...) la gestión escolar basada en 


una dicotomía entre la gestión institucional a cargo del director de núcleo y la gestión 
curricular a cargo del asesor pedagógico no acaba de resolverse” (Yapu et al., 20014). 


Asimismo, por las estrategias que se vieron obligados a usar los asesores pedagógicos, su tarea se 
convirtió en un programa de capacitación en servicio, pero para ser realmente tal requiere fortale- 
cerse (...) Para que sea más eficiente y responda a las necesidades de aprendizaje de los docentes, 
habría que modificar las condiciones en que funciona: de manera solitaria, desconectada de los equi- 
pos técnicos y administrativos del PRE, con inseguridad laboral y sobretodo con mucha crítica social 
en las escuelas (Talavera et al., 1999). 


El Maestro en el esquema de la Reforma Educativa, tiene un nuevo rol que de- 
bería permitir un cambio en la enseñanza centrada en el aprendizaje del niño. El nuevo 
papel del maestro mediador, iniciador, organizador, investigador, comunicador e 
intercultural, le orienta a hacer del trabajo de aula un espacio de comunicación hori- 
zontal de doble vía, donde tanto alumnos como maestros se enriquecen con la 
interacción de lo propio y lo nuevo; el niño aprende en su cultura y en su lengua, el 
maestro ayuda al aprendizaje en lengua originaria y en una segunda lengua, y a la vez al 
considerar los conocimientos de los niños, también aprende y se enriquece con los 
saberes locales. Se propone una nueva manera de organizar el aula, abierta, participativa 
y dinámica, tomando en cuenta los grupos de nivel, módulos de aprendizaje, rincones 
de aprendizaje, biblioteca de aula, proyectos, participación de los alumnos y participa- 
ción de la sociedad (Organización Pedagógica, Secretaría de Educación Nacional, 1997). 
Esta propuesta exige un nuevo rol del maestro, quien ya no aplica automáticamente dis- 
posiciones y normas: la implementación de la EIB, particularmente, se filtra, enriquece 
o reduce necesariamente en la práctica docente. Al respecto, algunas investigaciones 
dedicadas a este tema identifican graves problemas, carencias y necesidades: 


a) Existe una urgente necesidad de capacitación docente en aspectos de lectura y 
escritura bilingie y en el uso de metodologías específicas de enseñanza; además 
se percibe un desconocimiento preocupante de la perspectiva intercultural y su 
desarrollo en la escuela (Urzagaste, 1999). 

b) Nose puede postular mecánicamente la relación entre maestros de origen indí- 
gena e indígenas tal como nació el magisterio, ya que el cuerpo profesional, se ha 
puesto en ruptura frente a su origen étnico (Yapu et al., 2001a). 


c) La procedencia étnica de los maestros es un factor de incidencia en los resulta- 
dos (Engel, 1975. En Von Gleich, 1989). 

d) La identificación cultural del maestro y el grado de apropiación de la propuesta 
son fundamentales para el éxito de un programa de EIB. El hecho de que el maes- 
tro sea bilingúe no garantiza la correcta aplicación y promoción de la EIB, sobre 
todo considerando su actitud e ideología castellanizante, fruto de su formación 
(D'Emilio, 1991). 

e) El Consejo Educativo de la Nación Quechua, aludiendo también al favoritismo po- 
lítico frecuente en nuestra sociedad, al respecto menciona: “Se necesita mayor ca- 
pacitación docente. Designación sin ingerencia política de maestros para escuelas 
bilingues” (CENAQ, 2003). 


Las Juntas Escolares, nucleares y de distrito son responsables en sus distintos 
niveles de evaluar y controlar la asistencia de maestros y directores, velar por el patri- 
monio de la escuela, apoyar las actividades curriculares y extracurriculares y gestionar 
ante las alcaldías recursos para las necesidades de la escuela. Las Juntas son elegidas de 
manera democrática por periodos de dos gestiones educativas (D.S. 25273, Art.18). El 
apoyo que deben prestar a la Reforma Educativa y a la EIB se basa en la convicción y la 
confianza de los actores: “El éxito de un programa bilingie depende de una serie de 
factores, entre ellos el prestigio y estatus de las lenguas dentro de la sociedad y los sis- 
temas de valores humanos y sociales (Engel, 1975. En Von Gleich, 1989). Para el caso 
actual de la implementación de la EIB en Bolivia, se necesita mayor difusión de la pro- 
puesta, de sus fundamentos y de sus consecuencias, a los comunarios (CENAQ, 2003). 

Otras instancias de la sociedad civil se encuentran involucradas en el proceso de 
Reforma Educativa, a partir de lo estipulado en la Ley de Participación Popular, por ejem- 
plo. Así, las Organizaciones Territoriales de Base (OTBs), son reconocidas y se les 
asigna derechos y obligaciones como: proponer, pedir, controlar la realización de obras 
y la prestación de servicios públicos de acuerdo a las necesidades comunitarias en ma- 
terias de educación, salud, deporte (...). A su vez, se crea el Comité de vigilancia que 
permite articular a las OTBs con los gobiernos municipales y que tiene la función prin- 
cipal de controlar la ejecución de los Programas Operativos Anuales (POAs), que esta- 
blecen las acciones a realizarse en diferentes áreas de la vida comunitaria, incluyendo la 
educativa. 


1.3. Las condiciones físicas: infraestructura y equipamiento 

El Programa de Reforma Educativa contó con recursos económicos otorgados por el 
Gobierno y procedentes de créditos y donaciones internacionales que respaldaron la 
implementación de la propuesta. Gran parte de estos recursos se destinó al mejoramiento 
de las condiciones físicas de las escuelas desarrolladas por el nivel central y a la provi- 
sión de equipamiento y material de estudio. 


El 60% del total ejecutado en estos 8 años, vale decir 160 millones, ha sido invertido en ampliación, 
refacción, construcción de edificios escolares, bibliotecas de aula, material didáctico para alumnos 
y profesores, guías, láminas, mapas, juegos didácticos, material deportivo, videos, radio grabadoras, 
multicopiadoras, mobiliario, equipamiento para los Sistemas de Información y Medición de Calidad. 
El 15% ha sido destinado al pago de universidades por la administración de los Institutos Normales 
Superiores (INS) donde se forman los nuevos maestros, actividades de capacitación de los maes- 
tros en servicio, incentivos monetarios a los maestros; el 23% restante ha sido utilizado en la 
elaboración de insumos para la producción de materiales didácticos (pago de consultorías para la 
elaboración, ilustración y diagramación de los módulos, por ejemplo); estudios para la elaboración 
de planes y programas (necesidades de aprendizaje sobre las transversales sexualidad, medio am- 
biente, etc. en las distintas regiones sociolingúísticas); operativos de medición de calidad y de 
levantamiento de información estadística en todas las escuelas del país, al principio y al final de año 
(para identificar, abandono, repetición, etc.), distribución de materiales y de equipamiento a las es- 
cuelas en todo el país, etc. (Anaya, 2003). 


Para el caso específico de la EIB, se elaboraron ocho módulos para el primer ci- 
clo en lenguas originarias mayoritarias: quechua, aymará y guaraní. Guías didácticas de 
lenguaje para la enseñanza de la lengua materna (L1) para el primer y segundo ciclo, 
Guías didácticas para la enseñanza del castellano como segunda lengua (12), para el pri- 
mer ciclo. Láminas de castellano para ejercitar la L2, Guías para el manejo de estas lámi- 
nas, casseltes de cuentos, textos de lectura bilingies para las bibliotecas. Se realizaron 
cursos de formación en producción de textos, para asesores pedagógicos y maestros 
en ejercicio. 

Podemos añadir que con la ejecución de los Proyectos Educativos de Núcleo (PEN) 
se ha construido infraestructura nueva y mobiliario y además elaborado planes de ac- 
ción para implementar: revistas escolares, periódicos bilingúes, talleres, huertos y otros 
de acuerdo a la decisión de la comunidad educativa. El PEN trabajó en los 314 munici- 
pios del país entre el año 1999 y el 2002, abarcando un importante porcentaje de los 
núcleos existentes (UCPE). 


1.4. Los recursos financieros asignados 

En el nivel nacional, y fruto de créditos internacionales, se destinaron alrededor de 265 
millones de dólares en los ocho primeros años., para la implementación de la Reforma 
Educativa y por ende de la EIB. 

En el ámbito municipal, existen además los recursos de coparticipación y última- 
mente los fondos de alivio a la pobreza otorgados por la Ley del Diálogo, que destinan 
recursos para ser usados específicamente en educación. Estos fondos permiten proyec- 
tar en cada distrito educativo, proyectos y acciones para el sector. A estos recursos fi- 
nancieros, se añaden en algunos municipios, los fondos gestionados por ONGs dedicadas 
a la educación, que se invierten en sus zonas de trabajo. 


2.  LaPropuesta Técnico - Pedagógica 
Para comprender en toda su extensión la propuesta de la EIB, es necesario conocer y 
analizar las tres dimensiones que la componen y le dan su fundamentación: 


e La dimensión pedagógica, que implica la aplicación del modelo propuesto por 
la Reforma Educativa, ya que la EIB es parte de ella, como condicionante y a la 
vez como herramienta. 

e La dimensión bilingúe, que plantea un nuevo enfoque del lenguaje y la comu- 
nicación en el currículo, un tipo de bilingiismo diferente en su naturaleza y en 
su uso y una metodología adecuada a este fin. 

e Y finalmente, la dimensión intercultural cuyo planteamiento lleva a preguntas 
básicas: ¿Por qué interculturalidad en educación? ¿Qué implica hablar de 
interculturalidad en la Reforma Educativa? ¿Qué se entiende por 
interculturalidad? 


2.1. Dimensión pedagógica 

La actual propuesta pedagógica de la Reforma Educativa está sustentada en la teoría del 
constructivismo, la cual plantea que el conocimiento es una construcción del ser huma- 
no, que el aprendizaje se da como una actividad significativa, logrando de esta manera 
un pensamiento crítico y reflexivo! 





'. MECD, Diseño Curricular para el nivel de educación primaria, versión preliminar, 2001. 
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El constructivismo se constituye en un nuevo paradigma psicopedagógico, centra- 
do en el aprendizaje del alumno, como un proceso significativo y activo, en el que el alumno 
es el protagonista de su aprendizaje, basado en su saber anterior, su experiencia práctica y 
su capacidad para generar nuevas ideas y relaciones. Deja así de “recibir” pasivamente los 
contenidos ya elaborados del currículo escolar. En este marco la Reforma Educativa no in- 
corpora recetas metodológicas sobre el cómo enseñar, sino más bien recoge la necesidad 
de organizar de modo diferente el ambiente educativo, incluyendo el aula, la relación pro- 
fesor — alumno, como también el desarrollo de las actividades pedagógicas. 

Es en este sentido que el currículo de la Reforma Educativa puede calificarse de 
flexible, abierto, integrador y global, tomando en cuenta el principio rector de un currí- 
culo que atienda a las necesidades básicas de aprendizaje, para que las personas desa- 
rrollen aprendizajes generadores, que atienda la diversidad, brindando igualdad de 
oportunidad de formación para todos sin discriminación y que atienda a los problemas 
emergentes en la sociedad, que inciden negativamente en el desarrollo económico y 
social de nuestro país”. 

El currículo está orientado al desarrollo de competencias a lo largo del proceso 
de aprendizaje de los alumnos. Las competencias son un “conjunto de capacidades que 
incorporan conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que las personas constru- 
yen mediante un proceso y lo manifiestan a través de sus desempeños”? . El desarrollo 
de las competencias supone la adquisición progresiva de capacidades por parte de los 
alumnos, la que es valorada por los maestros siguiendo los indicadores de logro, que 
son las pautas de control de cada una de las competencias planteadas para cada nivel y 
cada área del conocimiento. Cada área curricular propone efectivamente un conjunto 
de competencias que son las que conforman el tronco común curricular”. 


2.2. Dimensión bilingile 
El desarrollo de esta dimensión toma en cuenta dos componentes: el enfoque del 
área de lenguaje y comunicación y el bilingiiismo, como propuesta pedagógica de la 


Reforma Educativa. 
2 Ibid: 11, 12, 13. 

3 Ibid.: 22. 

* Ibid. 


12 


a) Enfoque del área de Lenguaje y Comunicación 

La definición operativa del término “lenguaje” vigente en la R. E., es la siguiente: “Capa- 
cidad humana y fundamental que permite a las personas comunicarse, expresarse, re- 
presentar la realidad y crear mundos imaginarios; mediante el lenguaje las personas 
logran comprender y expresar sus vivencias y experiencias, favoreciendo su socializa- 
ción, desarrollo afectivo y conocimiento del entorno natural, social y cultural”. El len- 
guaje se manifiesta en las distintas lenguas, idiomas o dialectos que existen en el mundo, 
los que ofrecen a los usuarios un léxico, una fonética y una sintaxis específicos. Cada 
lengua es además portadora de un conjunto de significados culturales particulares de la 
cosmovisión del pueblo usuario de esa lengua. 

El área de Lenguaje y Comunicación es una de las fundamentales del currículo, 
las demás áreas dependen de las competencias desarrolladas en ésta; es decir cuando 
el alumno comprende algo que lee o escucha y puede decir o escribir algo que le inte- 
resa comunicar a otro, puede transferir estas capacidades a cualquier ámbito de su vida 
escolar y social. Es precisamente en esta área, donde se trabajan las competencias vin- 
culadas a la comprensión y producción de textos orales y escritos, las cuales son bási- 
cas para que los alumnos puedan desempeñarse eficientemente en diferentes contextos 
y situaciones comunicativasí, 

Esta área tiene como propósito fundamental que los alumnos desarrollen las ca- 
pacidades de comprender (escuchar y leer) y producir (hablar y escribir) textos tanto 
orales como escritos y los manejen adecuadamente en función de sus propios propósi- 
tos de comunicación en diferentes ámbitos sociales. Para ello, se propone al alumno 
diversos tipos de textos, en estrategias de lectura y escritura, como los literarios, 
expositivos y funcionales, utilizando diversas estrategias adecuadas para lograr sus pro- 
pósitos y responder a sus intereses”. 

Esta área adopta un enfoque comunicativo y textual, tanto para la enseñanza de 
una primera como de una segunda lengua, con el uso de textos en diferentes situacio- 
nes de comunicación. 





5 Ibid.: 43. 
* Ibid. 
Ibid. : 2001. 
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Enfoque comunicativo, porque el lenguaje posibilita la comunicación entre 
personas, o de una persona consigo misma, acerca del mundo que le rodea y de su 
mundo interior. Por tanto toda situación de aprendizaje del lenguaje en este enfoque 
implica y privilegia una situación de comunicación que, en el contexto de la R.E., debe 
ser significativa, es decir relacionada con la experiencia previa del alumno e inserta 
en su contexto de vida. 

Enfoque textual, porque la unidad del lenguaje de la que se parte y en torno a 
la cual se trabaja es el texto oral y escrito. El texto constituye una unidad lingúística en 
la que se puede trabajar todos los niveles de análisis de la lengua, tiene una función 
comunicativa en el más amplio sentido del término y responde a un contexto 
sociocultural e histórico”. 

El área de Lenguaje y Comunicación se desarrolla a través del lenguaje oral y el 
lenguaje escrito: 

Lenguaje oral es definido como una forma de comunicación y de representa- 
ción basada en un sistema fónico y sus reglas de combinación, que se concreta a través 
del habla y escucha. 

Lenguaje escrito es una forma de comunicación y de representación, que se basa 
en un sistema de signos gráficos convencionales y sus reglas de combinación, que se 
concreta a través de la lectura y la escritura. La lectura es un proceso intencionado de 
comprensión de textos escritos. La escritura, es un proceso de producción de textos 
dirigido a expresar o comunicar algo. Escribir es producir textos que comuniquen pen- 
samientos, deseos, sentimientos, fantasías, etc., por medio de signos gráficos reconocibles 
y legibles por las personas a las que están dirigidas, utilizando múltiples estrategias. La 
apropiación del lenguaje escrito, tradicionalmente ha sido limitada al aprendizaje del 
sistema de escritura, es decir, al conocimiento de las letras, sus reglas de combinación 
para formar las palabras y oraciones, y las reglas de ortografía y de puntuación. Sin em- 
bargo la apropiación real del lenguaje escrito supone mucho más. Además del sistema 
de escritura cuyo conocimiento evidentemente es fundamental para leer y escribir, los 
textos escritos tienen una función y una significación específicas, ya que se elaboran en 
un contexto social y cultural particular. Leer es comprender “lo que dice” el texto y para 
ello es necesario saberse parte del universo conceptual que está “detrás” del texto. 


8 MECD, Guía didáctica de lenguaje para el Primer Ciclo de Educación Primaria, 1997. 


La producción de textos se desarrolla en cuatro tiempos: planificación, primera 
escritura, revisión y escritura final. Este proceso requiere esfuerzo y dedicación por par- 
te de los alumnos, para lograr producciones de calidad, que puedan ser valoradas como 
conquistas personales y grupales importantes”, 


b)  Bilingúismo 

En un sentido general, se puede definir bilingiiismo como la capacidad de las personas 
de comunicarse efectivamente y con precisión en dos lenguas; por ende una educación 
escolar bilingie supone la enseñanza de los contenidos curriculares en dos lenguas; para 
el caso específico de la propuesta de enseñanza bilingie en Bolivia, se trata de la ense- 
ñanza de la lengua originaria o lengua primera (L1) de los alumnos: quechua, aymara o 
guaraní, de acuerdo a la zona donde se desarrolle ésta y también en una segunda len- 
gua (L2), el castellano, lengua oficial y vinculante en todo el territorio boliviano. 

La educación bilingúe *...distingue dos modelos clásicos: el modelo de transi- 
ción, que persigue una educación final monolingúe...en una sola lengua y el modelo 
de mantenimiento, ...indica la enseñanza en las dos lenguas... simultáneamente.” 
(Zúniga, 1993:18). 

La propuesta de la Reforma Educativa señala que: 


“El currículo nacional es además bilingije para todo el sistema educativo, comenzando a aplicarse 
en la educación primaria, para ir avanzando gradual y progresivamente en todo el sistema. El currí- 
culo es bilingiie principalmente en los Distritos y núcleos en los cuales los educandos hablan un 
idioma originario y requieren de una atención educativa en una lengua distinta al castellano” (D.S. 
23950, Art. 11). 


Es en este sentido que la R.E. asume como modelo la “Educación Bilingúe de man- 
tenimiento y desarrollo”, es decir, aquella educación que promueve el uso permanente 
tanto de la lengua materna de los alumnos como la segunda lengua (castellano) duran- 
te toda su formación; modelo que permitirá disminuir la diglosia*, situación en que la 
lengua dominante, el castellano, relega muchas veces a las lenguas nativas al uso fami- 
liar e informal, ocasionando una pérdida de identidad cultural de los educandos. 


2 Ibid. 
10. Esla superposición de dos lenguas, en la que una de las lenguas goza de mayor prestigio, además que 
define la relación entre una lengua dominante y dominada. 
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La metodología de la educación bilingúe se elabora considerando las característi- 
cas específicas de la L1 y la L2. 

La primera lengua o lengua materna de los niños, L1, es aquella con la que em- 
piezan a comunicarse: en esta lengua se desarrollan las capacidades intelectuales y 
afectivas que les permiten organizar su pensamiento, estructurar su identidad e 
interactuar con las demás personas; es un proceso de adquisición más que de aprendi- 
zaje, pues se realiza de manera natural e informal. 

La segunda lengua que se aprende, posteriormente a la materna, L2, potencia 
el desarrollo cognitivo y afectivo de los niños porque les permite ampliar su visión de la 
realidad, proporcionándoles nuevas posibilidades para comprender el mundo y actuar 
en él, con una actitud más abierta hacia las diferencias culturales existentes. El aprendi- 
zaje de una segunda lengua se realiza recurriendo siempre a los conocimientos previos 
del sujeto, en especial a su manejo de la primera lengua”. La relación entre la primera y 
la segunda lengua también se presenta en el aprendizaje de la lectura y escritura; cuan- 
do los niños comienzan a interpretar o producir textos en su primera lengua, les es más 
fácil realizar estos mismos procesos en la segunda lengua, porque ya saben cómo abor- 
dar un texto escrito, para qué sirve y cuáles son algunas de sus características. 

Lo propio sucede con el aprendizaje oral de una segunda lengua, en relación con 
el nivel de proficiencia de la primera lengua; así, los alumnos que llegan al primer curso 
de primaria aún no han desarrollado una proficiencia lingúística extensa ni siquiera en 
su lengua materna, por lo que conviene reafirmar primero sus competencias lingúísticas 
orales en lengua materna antes de iniciar la enseñanza de una segunda lengua. 

De acuerdo a Ley de R.E. D.S. 23950, Art. 11, la propuesta metodológica de la edu- 
cación bilingúe establece que: 


1. El aprendizaje inicial de la lectura y escritura será en lengua materna originaria 
del educando y el desarrollo y consolidación de las competencias lingúísticas en 
lengua propia, tanto a nivel oral como escrito, sobre todo en el primer ciclo de 
aprendizajes básicos. 

2. Sin embargo ya se incorpora el aprendizaje oral del castellano, desde el comienzo 
del primer ciclo, a través de juegos, adivinanzas, diálogos, conversaciones e 


1 MECD, Diseño curricular para el nivel de Educación Primaria, versión preliminar, 2001. 
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intercambio de opiniones sobre diversos temas, posteriormente dando paso a la 
lectura y escritura de este idioma, siempre y cuando los educandos hayan conso- 
lidado sus competencias de lectura y escritura en su lengua materna, con vistas a 
asegurar un manejo eficiente del castellano, tanto a nivel oral como escrito, mani- 
festándose esto generalmente en el segundo ciclo. 

3. De esta manera el desarrollo del proceso educativo se dará en ambas lenguas: la 
lengua materna originaria y el castellano, una vez que los educandos hayan desa- 
rrollado competencias de lectura y escritura en ambas lenguas, con el apoyo de 
los módulos de lenguaje tanto en castellano como en quechua. 


El tema de la educación bilingúe y la problemática en la que se inserta ha sido 
objeto de estudios e investigaciones, que resaltan puntos específicos importantes y se- 
ñalan tanto logros como obstáculos e interrogantes. 

El rendimiento escolar, que ha sido una de las preocupaciones centrales de los 
estudios realizados, demuestra que los alumnos que reciben educación bilingie, aven- 
tajan a sus similares que han recibido una educación monolingúe en un idioma que no 
es el materno. Desarrollan este tema, por ejemplo: Engels (1975. En Von Gleich 1989), 
Stewart (1983), Modiano (1974), López y Jung (1989). 

Cummins (1979) por su parte concluye que existe un umbral de desarrollo lin- 
gúístico que se debe alcanzar si se quiere que los resultados permitan un dominio lin- 
gúístico suficiente como para manejar dos lenguas y crear conocimientos en ambas. 
Actualmente se calcula que este umbral se puede obtener después de 7 u 8 años de 
educación bilingúe. 

Una investigación del Programa de Formación en Educación Intercultural Bilin- 
gúe para los Países Andinos —PROEIB Andes— (1999) que titula “De alguna manera 
están picoteando la L2...”, concluye que existe una debilidad en las metodologías de 
enseñanza del castellano como segunda lengua en las escuelas estudiadas. Es de desta- 
car, en el enfoque de la presente investigación, que los resultados de la enseñanza 
sistemática del castellano sean positivos en el área guaraní, identificando como posi- 
bles causas de este hecho que los maestros no se oponen a la EIB y se identifican con 
el pueblo guaraní, que existe un mejor seguimiento y apoyo por parte de los asesores y 
que existe una mayor aceptación de la ElB y participación organizada de los padres 
de familia en la escuela. El informe de un modo general refleja que la enseñanza del 
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castellano como L 2 necesita mejorarse, es decir que la metodología bilingue en la 
práctica es débil. 

En el caso de la Reforma Educativa, ha sido el Sistema de Medición de Calidad 
(SIMECAL) el responsable de elaborar pruebas para medir el rendimiento de los alum- 
nos a nivel nacional. Una de ellas indica: 


Comparando la EIB con la educación de contexto rural en sus respectivos departamentos, se obser- 
va una tendencia de puntajes promedio notablemente mejores en la enseñanza en quechua y aymará, 
respecto de la enseñanza en castellano. (...) Los datos analizados muestran que en la actualidad los 
rendimientos escolares, en las áreas curriculares de lenguaje y matemáticas, tienen un logro relati- 
vo alcanzado de manera de cerca de la mitad de los objetivos educacionales previstos por el sistema 
vigente. (...) En otros términos, a nivel nacional 4 de cada diez escolares están en riesgo escolar y 
casi tres de cada diez escolares aprenden satisfactoriamente. Este perfil es una pauta de referencia 
importante para que las instancias respectivas asuman una política de intervención focalizada 
(SIMECAL, 2000). 


2.3. Dimensión intercultural 

La interculturalidad es concebida como uno de los ejes que debe atravesar todos los 
procesos educativos e incorporarse en el desarrollo curricular del nivel primario. Para 
orientar un análisis teórico del tema, planteamos las siguientes interrogantes: ¿Por qué 
la propuesta de interculturalidad en educación? ¿Qué implica hablar de interculturalidad 
en la nueva propuesta educativa? ¿Qué significa el término interculturalidad? ¿Qué ele- 
mentos se toman en cuenta en el desarrollo curricular en las escuelas? 

Y, para empezar, ¿por qué se plantea esta propuesta? La interculturalidad es en- 
tendida como principio de la educación en países multiétnicos y en todos los países 
que se ubican dentro de los procesos de globalización. Es un principio que va más allá 
del sector educativo y apunta al desarrollo de sociedades, no solo multiétnicas y 
pluriculturales por su composición poblacional, sino interculturales por sus principios 
de participación y respeto mutuo en el marco de lo que Speiser denomina la unidad en 
diversidad: 


... Habrá que tomar en cuenta que la educación intercultural cumple además de los objetivos socia- 

les y culturales a los que se proyecta, en primer lugar un objetivo pedagógico básico, que se puede 

expresar en tres niveles: 

19. Arrancar el proceso educativo a partir de lo que conoce y maneja el niño sujeto de este proce- 
so. El punto de arranque debe ser el propio mundo cultural. 
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2%. La educación intercultural se proyecta hacia la comprensión de “lo propio” y de “lo otro” en 
los diferentes niveles de desarrollo cognoscitivo del niño. 

3%. La educación intercultural se proyecta hacia el desarrollo de la capacidad de valorar elementos 
de los diferentes mundos (Speiser, 1998). 


Resulta evidente que el simple reconocimiento de realidades diferentes no per- 
mite crear actitudes de respeto y apertura hacia la diversidad, es necesario entonces que 
a nivel vivencial, durante el proceso educativo se trabajen aspectos actitudinales, ofre- 
ciendo espacios abiertos que permitan y faciliten experiencias tendientes a romper es- 
quemas mentales cerrados (Ibid. ). 

¿Qué implica hablar de “interculturalidad” en la nueva propuesta educativa? 

Según la propuesta de la Ley de Reforma Educativa en nuestro país, 


...la interculturalidad como elemento central del currículo se propone replantear las relaciones edu- 
cativas, creando condiciones para que en la práctica pedagógica tengan cabida la cultura y la lengua 
de los pueblos originarios, como también abrir posibilidades para relaciones más simétricas y de- 
mocráticas en la instrucción escolar y desde allí proyectarla a la sociedad en su conjunto (MECD, 
2001). 


En este sentido, se plantea que 


...el maestro no sólo debe valorizar la lengua materna de sus alumnos, sino además, conocer, valo- 
rar e integrar al currículo su entorno, historia, tradiciones, costumbres y creencias, por ende su 
cultura. Esta valoración...afianzará su autoestima, lo que incidirá positivamente en la calidad de sus 
aprendizajes (además)...se estará satisfaciendo la necesidad básica de desarrollo de un sentido de 
pertenencia y de identidad cultural de los niños, que a su vez servirá de punto de partida y de refe- 
rencia para el respeto y valoración de otras culturas (MECD - Guía Didáctica de Lenguaje, 1998:12). 


Pero, ¿a qué se refiere esta propuesta de “conocer, valorar e integrar al currículo 
su Cultura”? Al decir su historia, tradiciones, costumbres y creencias ¿no se está cayen- 
do en los estereotipos de lo folklórico? ¿La interculturalidad no va más allá de estos as- 
pectos? ¿Cómo brindar elementos que favorezcan una práctica pedagógica realmente 
intercultural? Atender la diversidad implica también tomar en cuenta la relación entre 
individuos de diferente origen, situación socioeconómica, religión y otras particularida- 
des, y partir desde el hogar y la escuela para promover la práctica real de la interculturalidad. 
Además, si la educación intercultural bilingúe persigue un fin pedagógico, y la actual edu- 
cación está centrada en el sujeto, no se puede hablar sólo de respeto entre grupos 
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culturalmente diferentes, sino sobre todo del respeto entre individuos que son la base 
de la sociedad, 

Retomando argumentos y enfoques característicos de su análisis y su propuesta, 
Medina afirma que “suponiendo que hay una voluntad estatal para construir la 
interculturalidad, ésta solo es posible de construir entre un paradigma postmoderno 
ecológico cuántico y simbionómico que coincide con el paradigma amerindio y no así 
con el caduco paradigma moderno capitalista” (Medina, 2000: portada). El énfasis de su 
discurso está en que las distintas cosmovisiones no siempre pueden encontrar consen- 
so, que el intento de dotar de alfabeto fonológico a las lenguas amerindias y enseñar 
lecto-escritura sólo es una continuación de la política de extirpación de idolatrías (polí- 
tica de asimilación); critica este empeño por no ser demandado por las bases y sostiene 
que no tiene un futuro viable ya que no existe la mínima posibilidad de ofertas letradas 
en lenguas amerindias. En alusión a los aportes de Albó, rechaza que interculturalidad 
tenga que ver con actitudes personales y sentimientos e insiste en que más bien es la 
relación entre pensamientos y COSmovisiones. 

Al respecto, Albó plantea que la imposibilidad del diálogo entre dos sistemas dife- 
rentes no es real, que al encontrarse y ponerse en contacto, lo que está en juego es el 
careo de sistemas. Este encuentro se resolverá como guerra a muerte, como diálogo O 
como compromiso (Meliá. En Albó, 2002). Albó sostiene que interculturalidad en cuanto 
a competencia educativa, se refiere sobre todo a las actitudes y relaciones de una cultura 
con referencia a otro grupo cultural (Albó, 2002); critica que se piense en paradigmas de 
occidente e indianidad, dada la multiplicidad de culturas presentes en el medio y cuestio- 
na hasta qué punto es valedero encasillar en un mismo paradigma andino los pensamien- 
tos y universos simbólicos de la gran diversidad de situaciones presentes en, por ejemplo, 
el occidente de Bolivia. Pone énfasis en que la interculturalidad ha de desarrollarse como 


un diálogo enriquecedor que supone diferencias donde se mantengan las identidades sin confun- 
dirse. Una educación de alta calidad no se constatará solo por haber logrado una mejor puntuación 
en términos de conocimiento y destrezas básicas; (...) tales conocimientos pueden ser necesarios, 
sin embargo la asignatura pendiente es otra, la convivencia solidaria y enriquecedora con los otros 
distintos que son parte de nosotros (Ibid.:111). 


Los aportes de estas reflexiones sobre la interculturalidad en la perspectiva 
educativa apuntan al desarrollo de actitudes de intercambio, comunicación y diálogo 
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respetuoso entre culturas. Permanecen sin embargo interrogantes y dudas respecto a 
este tema (Urzagaste, 1999). 

El término “interculturalidad”, en el sentido en que se utiliza actualmente, es bas- 
tante reciente. Es pertinente recorrer algunas de las acepciones que le dan investigado- 
res y antropólogos como Xavier Albó, quien lo explica partiendo del concepto de cultura: 

Cultura: Se entiende como “...el conjunto de rasgos compartidos y transmitidos 
por un determinado grupo humano, que sirven para organizar su forma y estilo de vida, 
darle identidad y diferenciarlo de otros grupos humanos” (Albó, 2002: 70). 

Entran en ella todos los elementos aprendidos que se transmiten y comparten”. 
Se distinguen tres grandes ámbitos culturales: el ámbito de la economía y la tecnología, 
el ámbito de las relaciones sociales y el ámbito de lo imaginario y lo simbólico, que va 
desde la lengua hasta el arte, la religión, el sistema de valores y la cosmovisión. 

Interculturalidad: “La interculturalidad se refiere sobre todo a las actitudes y 
relaciones de las personas o grupos humanos de una cultura con referencia a otro gru- 
po cultural, a sus miembros o a sus rasgos y productos culturales” (ibid.: 95). Y de este 
modo clasifica la interculturalidad como negativa o positiva (ibid.: 97). 

Interculturalidad negativa, que a Su vez tiene cierta gradación: 


e Unaactitud y relaciones que llevan a la destrucción de una de las partes. 

e Una actitud y relaciones que llevan a la disminución de una de las partes, por sub- 
yugarla o por crear dependencias que impiden el crecimiento. 

e Una actitud que lleva a limitar las relaciones, por prescindencia y distancia- 
miento. 


Interculturalidad positiva, con su correspondiente gradación: 


e Una actitud y relaciones de simple tolerancia. Ambas partes se aguantan sin per- 
judicarse, pero no hay aún una mutua aceptación. 

e — Unaactitud de mutuo entendimiento e intercambio, que lleva al enriquecimiento 
cultural de las partes. 





12 Se excluye sólo aquello que se hereda biológicamente. 
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En los hechos, puede haber cierta combinación de relaciones positivas y negati- 


vas que llevan hacia un ideal intercultural: 


El ideal intercultural es desarrollar al máximo la capacidad de la gente de diversas culturas para re- 
lacionarse entre sí de manera positiva y creativa. Esta capacidad se debe lograr en las personas, en 
las estructuras de la sociedad y en las instituciones que las soportan (ibid.: 99). 


Según Cañulef, se concibe la interculturalidad como un principio democrático, en 


el sentido de reconocer el derecho de todos los pueblos y seres humanos a expresarse 
desde su propia lengua y cultura. De este modo identifica seis principios de la 
interculturalidad: 


pen 
De 


La aceptación de la alteridad': Este principio permite concebirse como miem- 
bro de una humanidad común, dejando de lado la idea de sentirse superiores fren- 
te a otro grupo humano; supone la apertura mental necesaria para esforzarse y 
entender al otro y luego aceptar su legitimidad y su espacio en la sociedad y por 
ende en la escuela. 

La conversación: Todo lo que se relaciona con la convivencia, requiere de acuer- 
dos que sólo son posibles mediante la negociación, la que no puede ocurrir si no 
es a partir de la conversación. Este principio se ejerce en todos los niveles, desde 
el individual hasta participación de las sociedades indígenas en la formulación y 
ejecución de políticas públicas. La escuela es concebida como un espacio de diá- 
logo donde los diferentes interlocutores llegan a determinar necesidades básicas 
de aprendizaje y a proponer maneras de satisfacerlas. 

La comunicación: Ninguna relación es posible sin la existencia —entre las 
alteridades— de una comunicación real, es decir que tal como se expresa su men- 
saje, se debe estar dispuesto a escuchar los mensajes del otro. 

La flexibilidad: “El principio de flexibilidad hace posible la apertura para 
asumir la modificación de la postura propia cuando ello es aconsejable para 
la construcción y práctica de una relación fecunda. Pero el cambio resultante 


“Se concibe la alteridad como aquel aspecto de la condición humana que permite a la persona saberse 
y sentirse diferente a los demás miembros de la especie, ...autoidentificarse y, al mismo tiempo, sentir- 
se parte de un grupo determinado.” (Cañulef, Eliseo et al.). 
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nunca es impuesto, siempre es el resultado de la interacción y su aceptación 
es voluntaria”. 

5. La reparación: Debe traducirse en el hecho de “dar más a aquel que más perdió 
en el pasado”. Este principio no solo se refiere a aspectos materiales, sino que 
involucra principalmente aspectos culturales y espirituales. 

6. La reciprocidad: En las sociedades indígenas, existe un principio muy arraiga- 
do: “dar y recibir es lo que hace fecunda una relación”, sea entre individuos, gru- 
pos o Estados. Lo contrario generará inevitablemente el reclamo justo. Este hecho 
también se refiere a las relaciones del hombre con el medio ambiente**, 


En lo que respecta a la participación indígena en el proceso educativo, es imprescindible una rela- 
ción entre la escuela, el profesor y el alumno indígena, que actualice los principios y procedimientos 
de la interculturalidad y destierre para siempre un modo de relación autoritario, en que el alumno 
era considerado no persona y a sus padres como no aptos para colaborar en este proceso”, 


Todos los conceptos y definiciones anteriores tienen elementos comunes como 
las actitudes y los valores, como son el respeto, la tolerancia, la interacción. Estos son 
una manera de propiciar entre grupos y sociedades, el diálogo y el respeto mutuo, con- 
duciendo y reorientando a la población en su conjunto a convivir pacíficamente en cual- 
quier situación diferente a la suya. 

Estas actitudes deben ser priorizadas desde el ámbito escolar, como inicio de una 
vida social acorde al desarrollo de las personas en la sociedad, partiendo del respeto a 
las diferentes lenguas y culturas, aceptando el enriquecimiento mutuo en la diversidad. 
Lo que se propone es mejorar la calidad humana traducida en una atención más equita- 
tiva y justa de los unos hacia los otros, no sólo en el plano material, sino más bien en el 
respeto a los derechos humanos y el respeto a las costumbres y creencias de cada gru- 
po humano, no sólo como un aspecto que refleja lo tradicional, lo típico, sino como un 
elemento válido de la vida común y comunitaria. 

Dentro de este marco, considerando la innegable importancia de la formación ini- 
cial escolar: ¿qué elementos interculturales se toman en cuenta en el desarrollo curricular 
en las escuelas? 


Ibid. 
> 114.335. 
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La Reforma Educativa postula la interculturalidad como una de las bases de la edu- 
cación. Sin embargo, poco se ha investigado al respecto, admitiendo que se ha desarro- 
llado más el campo del bilinguismo y no tanto el de lo intercultural (Albó, 2002). 

Lo intercultural como enfoque ha entrado a formar parte del discurso educativo, 
más como elemento retórico que como realizaciones prácticas. Las propuestas de 
interculturalidad no son monolíticas y transferibles de un contexto a otro, son más bien 
un conjunto de recomendaciones que adquieren diversos significados en cada contex- 
to'*, La escuela no es el espacio único, ni siquiera el más adecuado y decisivo a la hora 
de abordar las cuestiones más delicadas sobre marginación y discriminación socio-cul- 
tural; sin embargo es un ámbito propicio para empezar a desarrollar actitudes y valores 
que favorezcan la promoción de una perspectiva intercultural en la educación y la so- 
ciedad”. El CIDE plantea que ésta se puede trabajar en el currículo como propuesta, 
pero el mayor peso está en la práctica cotidiana de lo que denomina “ambiente 
intercultural de la escuela”. Este tipo de planteamiento suele quedar también en la re- 
tórica, ya que se percibe un desconocimiento preocupante por la perspectiva intercultural 
y su desarrollo en la escuela (Urzagaste, 1999). 


16. MEC. ESPAÑA - CIDE, 1999, 
"Ibid. 
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Aprender sonriendo. 
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CAPÍTULO TRES 

Implementación de la ElB en la zona 
quechua de Chuquisaca: 

algunas peculiaridades 


De acuerdo al Censo 2001 de Población y Vivienda, existen en Chuquisaca alrededor de 
220.746 habitantes que tienen como lengua materna el quechua, representando el 46.9% 
de la población del departamento y distribuidos principalmente en la provincias de 
Oropeza, Yamparáez, Zudáñez, Tomina, Azurduy y Nor Cinti. 

Albó, por su parte, identifica en nuestro departamento dos grupos 
sociolingúísticos: el grupo lingúístico Quechua tradicional, Q1, caracterizado por tener 
un conocimiento relativamente bajo del castellano (la mitad de los quechuas de este 
grupo reconoce en la actualidad que no sabe esta lengua); pertenecen a las provincias 
Oropeza (salvo la capital), Yamparáez y Zudáñez y —de manera parcial — Tomina, Azurduy 
y Nor Cinti. En el resto de la población de estas tres últimas provincias, situadas al este 
del Departamento, así como en la provincia Sud Cinti, se habla castellano o, si se habla 
quechua, esta lengua se encuentra en probable transición hacia el castellano: Grupo lin- 
gúístico Q4 (AIbó, 1995). 

El hecho de que la población quechua tenga una extensión considerable en el De- 
partamento de Chuquisaca incide en la aplicación casi generalizada de la EIB, a partir 
de la promulgación de la Ley de Reforma Educativa. 

A la fecha, en casi todas las zonas determinadas como quechuas, existe una mo- 
dalidad de atención en EIB. Por resistencia de los padres y profesores, en algunas po- 
blaciones ésta no fue aceptada, de tal manera que se continúa enseñando en castellano 
a niños y niñas que tienen por lengua materna el quechua. 
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La implementación de esta modalidad debe hacer frente a limitaciones y pro- 


blemas que quedan en evidencia en trabajos de investigación y eventos centrados en 
esta temática. 


Así, el Taller Regional sobre EIB realizado en Sucre el año 1999 expresa las siguien- 


tes conclusiones: 


Lento avance de la EIB en el ámbito de aula centrada principalmente en la ense- 
ñanza aprendizaje en la lengua materna (quechua), sin avances significativos en 
el castellano como segunda lengua. 

Escaso conocimiento de los maestros sobre el enfoque de ElB especialmente en 
castellano como segunda lengua. 

Descontento y rechazo de los padres de familia a la EIB, inducidos en muchos 
establecimientos por los profesores. 

Desconocimiento y poco apoyo de autoridades educativas departamentales, mu- 
nicipales y distritales en la implementación de la EIB. 

Falta de mecanismos de seguimiento y evaluación para monitorear y establecer 
los logros y dificultades conducentes a la reorientación de la aplicación de la EIB. 
(CENAQ, 1999). 


El trabajo de investigación realizado por Urzagaste nos da igualmente pautas im- 


portantes sobre la situación de la ElB: 


Los resultados de las entrevistas efectuadas (...) dan cuenta de las limitaciones O 
vacíos conceptuales; no basta con definir que ElB es “enseñanza y / o aprendizaje 
en dos lenguas”, y ¿qué del elemento intercultural? ...existe una necesidad de 
consensuar conceptos sobre la EIB entre los actores involucrados... 

Muy pocos maestros realizan actividades de evaluación en sus alumnos/as. 
(Urzagaste, 1999). 


El Programa de Formación en Educación Intercultural Bilingúe para los países 


Andinos, por encargo del Ministerio de Educación, realiza en 1999 una investigación acer 
ca de la situación de la enseñanza del castellano como segunda lengua en tres zonas 
sociolingúísticas del país que trabajan bajo el programa de transformación. 
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El informe menciona: 


... En aquellas escuelas donde sí se enseña Castellano como segunda lengua, el resultado del 
diagnóstico queda reflejado en palabras de uno de los asesores entrevistados: De alguna ma- 
nera están picoteando con la L2 (...) unos con más fuerza que otros podríamos añadir (PROEIB, 
1999). 


29 





Y ahora... ¿qué escribo? 
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CAPÍTULO CUATRO 


Unidad Educativa “A”: 
lengua materna quechua 


1. Características generales de la comunidad 

Los habitantes de la comunidad donde se encuentra la Unidad Educativa “A”, pertene- 
cen a la cultura Yampara. La comunidad está clasificada en el mapa socio lingúístico (Albó, 
1995), como zona quechua tradicional del departamento de Chuquisaca (Q1). En el mu- 
nicipio existen 8.890 habitantes de los cuales el 81% es monolingúe quechua. En la co- 
munidad de estudio en particular, de 558 habitantes 429 son monolingúes y 129 bilingúes, 
con la aclaración que sólo 15 habitantes son monolingúes en castellano (INE, 2001). 

La población se fue concentrando en los terrenos de una ex hacienda a partir del 
año 1952. Cuenta con agua potable, y recientemente con energía eléctrica, un servicio 
de posta sanitaria y la escuela; existe accesibilidad por carretera durante todo el año, 
siendo el flujo de vehículos muy limitado, ya que la comunidad se encuentra lejos del 
camino troncal. 

La comunidad se encuentra en un área de mesetas y colinas semi-áridas a más de 
2.800 m.s.n.m., donde la distribución de lluvias estacional, no permite más que una co- 
secha al año, la vegetación es escasa y corresponde a un clima de Sub-Puna. Las princi- 
pales actividades económicas de la zona son la producción de maíz, papa, cebada y trigo; 
le sigue en importancia la ganadería ovina, caprina y bovina; también existe la manufac- 
tura de tejidos típicos para su comercialización. La tecnología de producción es tradi- 
cional, con uso de arado para la labranza. Existen minifundios. Estas condiciones obligan 
a migrar a los jefes de familia y jóvenes en busca de trabajo temporal al departamento 
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de Santa Cruz o al Chapare, oscilando el tiempo de migración entre los tres y cinco me- 
ses, que corresponden al periodo seco (Plan de Desarrollo Municipal-PDM). 


2. Breve historia de la Unidad Educativa 

Según las referencias de las autoridades de la comunidad, la Unidad Educativa funcionó 
como escuela privada desde el año 1953, en una casa particular, después de que los 
arrenderos de la ex hacienda fueron dotados de tierra por la Reforma Agraria. Los años 
siguientes se logró conseguir un ¿tem y funcionó como escuela fiscal seccional, cam- 
biando su pertenencia a diferentes núcleos de acuerdo a disposiciones administrativas 
del Ministerio de Educación. En el año 1977 se organiza como Central de Núcleo, pero 
en el año 1980 vuelve a pasar a la categoría de seccional. Finalmente a partir del año 
1989 y hasta la fecha vuelve a funcionar como Central de Núcleo. 

Los años de escolaridad que ofrecía la escuela fueron aumentando en forma es- 
calonada. Por ejemplo en el año 1971, funcionan el segundo, tercer y cuarto grado. A 
partir del año 1975 se añaden el quinto y sexto grado, hasta el año 1997 cuando empie- 
zan a funcionar el séptimo y octavo, ya dentro del Programa de Reforma Educativa, si- 
tuación que continúa hasta la fecha (Montecinos, 2003). 

La matrícula escolar ha ido aumentando, con una tasa de crecimiento anual que 
se ha mantenido en 0.2% en los últimos 20 años. Cuenta en la presente gestión con 228 
alumnos. 


3.  Elproceso de implementación de la ElB 

La escuela fue una de las primeras en ingresar al Programa de Transformación de la Re- 
forma Educativa en el Distrito, en el año 1996. Inicialmente existía mucha desconfianza 
hacia la EIB. Para que el primer curso ingrese al proceso de manera experimental, la 
comunidad llamó a una asamblea en la cual se condicionó la presencia de la profesora 
interina y del asesor, a los resultados en lectura y escritura que tengan los niños hasta 
fin de año. Paulatinamente, esta susceptibilidad fue desapareciendo en parte por los re- 
sultados observados en los alumnos y también por la labor de difusión realizada por el 
asesor entre los dirigentes y actores clave de la comunidad”. 


Doc.A/E1/GD 
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Las experiencias exitosas de la profesora que ingresó al Programa de Trasformación 
de la Reforma Educativa con EIB, la calidad y cantidad de materiales que comenzaron a 
llegar a la escuela y el apoyo que ofrecía el asesor, animaron a los demás profesores a 
ingresar también al Programa?. 

Actualmente los ocho grados con que cuenta la escuela están en transformación 
y la EIB es aceptada por los padres de familia y los profesores. Se realizaron muchos 
talleres de capacitación en el nuevo enfoque pedagógico y en el transcurso de estos 
años de implementación de la EIB, además del acompañamiento de aula y clases de- 
mostrativas por parte del asesor pedagógico, éste se constituyó en un agente amplia- 
mente solicitado en la escuela”, 

Para analizar el proceso de implementación de la propuesta técnica de la EIB en 
la Unidad Educativa “A” presentamos cuatro variables de estudio, que corresponden a 
los componentes más relevantes del proceso. 


3.1. Los maestros en la Unidad Educativa “A” 
¿Qué opinan los maestros sobre la EIB? ¿Qué capacidades específicas han desarrollado 
para implementarla? ¿Cómo proceder en el aula? 

Una particularidad de los maestros de la Unidad Educativa “A” es que la mayoría 
de ellos tiene más de cinco años de trabajo permanente en la misma escuela, es decir 
que existe una relativa continuidad docente, factor que incide positivamente en el apren- 
dizaje de los alumnos. Todos han tenido alguna experiencia con el trabajo de la 
implementación de la EIB, ya que en la Unidad Educativa todos los grados (del primero 
al octavo) están en transformación. 

Al preguntar a los maestros sobre las percepciones que tienen de la EIB después 
de haber trabajado durante estos años de implementación, todos ellos manifiestan su 
acuerdo y apoyo, entendiendo la EIB como una educación bilingúe en quechua y caste- 
llano. El análisis detallado de entrevistas permite resaltar dos elementos coincidentes 
en la mayoría de las respuestas: 


1. Existe una amplia valoración de la enseñanza de la lectura y escritura en quechua 
para el primer ciclo. “Para mí la educación bilingúe es muy buena, porque 
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generalmente cuando a los niños les hablamos directamente en castellano no nos 
entienden, pero si les hablamos en su idioma nos entienden y se expresan mejor, 
por eso yo creo que es muy buena la educación bilingue” ?. 


“(...)hasta un primer ciclo, la enseñanza de su lengua materna es muy buena, especialmente para 
mí, porque le digo, porque ellos saben lo que están escribiendo, comprenden el significado de las 
palabras que están realizando, producen su propio texto, no tienen ningún problema en la misma 
redacción.(...)”*. 


“La EIB es bien provechosa para los alumnos; les permite: participar más, sin vergiienza, sin temor, 
les permite por ejemplo más comunicación, más interpretación de los textos o sea de sus produc- 
ciones también” ”. 


Es diferente la percepción de la enseñanza de la L1 (quechua) en el segundo ci- 
clo. Se observa que la atención está puesta en la enseñanza del castellano y el 
quechua queda relegado a muy pocos periodos como ilustran los siguientes frag- 
mentos de entrevistas: 

A partir del primer año hasta el tercero la enseñanza es netamente en quechua 
(con los módulos) y después en el segundo ciclo, de tercero a sexto año, la ense- 
ñanza es en castellano. Solo los días miércoles durante dos periodos se trabaja en 
quechua?. 


“(...) pero luego al pasar al segundo ciclo sí yo creo que nomás se tiene que presentar castellano 
(...), por decir de un 100%, un 80%, para que ellos así estén preparados para ir a la ciudad y donde 
tengan que ir (...)”? 

“(...) porque también más allá les perjudica hasta en la manera de hablar, en la pronunciación mis- 
ma les perjudica o sea, seguir con quechua mismo les perjudica...” 

“(...) lo que he optado por hacer es comunicarme más en castellano con ellos, mucho más tratar 
que se expresen en castellano para poder nivelar al quechua que ellos manejan.” * 


Doc.A/E3/GD+ES 
Doc.A/E4/GD+ES 
Doc.A/E3/GD+ES 
Doc.A/E5/ES 

Doc.A/E4/GD+ES 
Doc.A/E3/GD+ES 
Doc.A/E5/GD+ES 


94 


La revisión de planes semanales y las observaciones de aula que realizamos con- 
firman la reducción de la enseñanza del quechua en el segundo y tercer ciclo a dos pe- 
riodos a la semana o su supresión total y un uso más bien auxiliar en clases, cuando es 
necesario comprender mejor lo que se trabaja en castellano. 

Al indagar sobre esta situación, el ex asesor pedagógico nos proporciona dos ex- 
plicaciones: la primera es que la población es mayoritariamente monolingúe quechua y 
esto ocasiona que existan muchas dificultades para la enseñanza del castellano, por lo 
que los maestros y padres de familia consideran que la escuela tiene que poner énfasis 
en la enseñanza del castellano si se quiere tener alumnos bilingies en el octavo; la se- 
gunda explicación del ex asesor sobre el por qué de la drástica reducción de los perio- 
dos de enseñanza en quechua en el segundo y tercer ciclo, es que al concluirse el primer 
ciclo ya no se cuenta con materiales para desarrollar el quechua y los profesores adop- 
tan algún texto guía en castellano.” 

Otro elemento importante que influye en la aplicación de la EIB es el dominio 
bilingue por parte de los maestros. En la escuela “A” se pueden clasificar tres categorías 
de casos: 


1. Los más aventajados son los maestros egresados de la Escuela Normal de Cororo 
y que tienen por lengua materna el quechua: 


“(...) no tuve tanto tropiezo en la oralidad de quechua porque soy de una provincia, entonces mis 
papás son quechuistas; ya salí hablando quechua de mi casa, entonces lo que podría decir es que 
he complementado mi aprendizaje en la Escuela Normal de Cororo; ahí aprendí la escritura, enton- 
ces conozco la lectura, escritura y la parte oral del quechua, claro hay algunas palabras que no 
conozco, porque de acuerdo al contexto también cambian y no se puede interpretar”*, 


2. Hay maestros de lengua materna quechua que han asistido a cursos realizados 
por el PROEIB Andes o ACLO, 


“(...) mis papás son netamente quechuas, entonces de ese medio soy. He ido implementando la 
escritura aquí en el campo de trabajo con los mismos niños no, entonces más también he recibido 
cursos de capacitación en Cororo, estuvimos en cursos en tres fases (...)'Y, 
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“(...)los primeros años que he trabajado en esta institución el director que teníamos en ese enton- 
ces era muy entusiasta en el trabajo, se preocupaba por la capacitación de los maestros y a todos 
nos metió a un programa de alfabetización con ACLO””. 


3. Los maestros que presentan mayores dificultades son los que no tienen el quechua 
como lengua materna, que se formaron en normales monolingúes y tuvieron que 
aprender en el trabajo. 


“(...) siendo profesora fue la primera vez que conocí el campo, yo no sabía hablar nada de quechua, 
fui a una escuela seccional y ha sido grande la suerte que he tenido un alumno bilingúe y al final, él 
era quién me indicaba que cosa debo hablar, como debo decir (...) ellos me entienden perfecta- 
mente como dicen un quechua mal hablado ¿no?” *. 


Los maestros que tienen menor desarrollo de bilingúismo son asignados al segun- 
do y tercer ciclo, ya que: el verdadero interés en estos ciclos, es la enseñanza en caste- 
llano. En la escuela se han organizado de modo tal que un grupo de maestros, el que 
tiene mayor dominio del quechua, trabaja con los primeros años de escolaridad hasta 
el quinto año; otro grupo de menor dominio del quechua, trabaja a partir del sexto hasta 
el octavo año. 

Los maestros que trabajan con el sexto, séptimo y octavo año se han divido el 
trabajo por áreas de modo que un maestro trabaja, por ejemplo, con matemáticas en 
los tres cursos mencionados. Este acuerdo interno responde al objetivo de atender con 
mejor calidad a los alumnos, ya que “no se puede exigir que el maestro haga de todo 
en los cursos superiores...” 


3.2. La comunidad frente a la implementación de la ElB 
¿Qué esperan que sus hijos aprendan en la escuela? ¿Cuál es la expectativa de los 
padres de familia frente a la EIB? ¿Qué tipo de apoyo brindan ellos a la 
implementación de la EIB? 

Al entrevistar a los padres de familia y preguntar sobre las expectativas que 
tienen de la escuela, se encontró que su actitud esta relacionada con la realidad 
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concreta de migración del campo a la ciudad y la imposibilidad económica de conti- 
nuar con la educación de sus hijos más allá de la primaria, debido a la pobreza que exis- 
te en la comunidad. 

La expectativa que se tiene sobre la escuela es el aprendizaje de la lectura y escri- 
tura del castellano, por ser requisitos útiles para la futura vida laboral de los alumnos. 
Efectivamente, una vez concluido el octavo año de escolaridad, si no es antes: 


“(...) la mayoría se dedica a trabajar, se van a Santa Cruz, a la cosecha de arroz, las mujeres se van 
como empleadas y vuelven de tiempo por unos días y luego se vuelven a ir. Son muy pocos los que 
continúan sus estudios en la capital del municipio, nuestro pueblo es muy pobre no tenemos mu- 
chos ingresos, es por eso que no podemos hacer estudiar a nuestros hijos, ellos prefieren irse y 
ganarse”, 

“(...) Queremos que nuestros hijos aprendan a leer, escribir y hablar el castellano bien, que no sean 
sOnsos y ciegos como nosotros que no hemos estudiado (...) estamos contentos con la escuela, 
porque queremos que nuestros hijos estudien y no sean como nosotros atrasados y sufran en el 


campo (...)””. 


La comunidad condicionó la implementación de la EIB a los resultados que se 
lograran observar en un año. El asesor pedagógico y la maestra interina que iniciaron 
este proceso en el año 1996 tuvieron esta responsabilidad. Fueron los resultados positi- 
vos obtenidos los que dieron la aprobación a la implementación de la EIB en esta es- 
cuela. Actualmente la opinión de los padres de familia hacia la EIB es favorable: 


“Estamos viendo que está mejorando bien porque nuestros hijos ya no son tímidos, más bien son 
más valientes y hablan bien en quechua y castellano, además que nuestro asesor les ha ido ayudan- 
do bastante para que superen el miedo de hablar frente al público, asimismo también nos ha 
orientado a nosotros para que seamos más entradores y valientes”, 


Todos los padres de familia entrevistados manifestaron opiniones similares a fa- 
vor de la EIB. 

Sobre la participación de los padres de familia en la escuela, el tradicional rol de 
apoyo logístico continúa, tanto en la preparación del desayuno escolar, el horneado de 
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los panes, el aprovisionamiento de leña y reparaciones menores que la identificación O 
el mobiliario necesitan. 

Surgen también nuevos roles en la Unidad Educativa “A”, a consecuencia del 
uso de los módulos en quechua, a iniciativa de los maestros del primer ciclo, Así, 
algunos padres de familia apoyan el desarrollo de actividades curriculares con sus 
conocimientos: 


“En mi grado siempre estamos con algunos temas donde hay que consultar a las personas mayores 
en la comunidad, entonces nos dirigimos a su casa para pedir esa colaboración, que expliquen algo 
a los niños; en eso nos apoyan, yo al menos siempre voy a una persona que se llama Tata Lázaro, 
siempre voy cada vez a molestarlo al señor””. 


Esta es una vía que podría mejorarse para acercar la escuela a la realidad local, a 
los conocimientos propios, a la interculturalidad. 

Sobre el control que ejercen los padres de familia sobre el aprendizaje de sus hi- 
jos, éste se ve limitado por la escasa o nula formación escolar de los adultos. En la co- 
munidad existe un analfabetismo del 56%, de esta cifra el 30% afirma no haber asistido 
nunca a la escuela, el 26% restante afirma haber ingresado al nivel primario. Los que 
declaran saber leer y escribir tienen como nivel de instrucción máximo el 5% grado; solo 
25 personas de toda la población de 558 habitantes afirman haber asistido al ciclo inter- 
medio (INE, 2001). 

Los niveles de control que pueden ejercer los padres de familia sobre el aprendi- 
zaje que tienen sus hijos y sobre la calidad de la enseñanza de la Unidad Educativa se 
ven definitivamente condicionados por esta realidad, como decía una de las maestras 
entrevistadas: “(...) lo máximo que pueden controlar es que si estamos o no en el curso, 
o si sus hijos leen y escriben (...)”. Los padres de familia comentaron el apoyo que brin- 
dan al aprendizaje de sus hijos: “(...) apoyamos a los profesores no haciendo faltar a nues- 
tros hijos a la escuela, comprando materiales de acuerdo a lo que piden y ayudando en 
las tareas con lo poco que sabemos, con la alfabetización que nos están brindando””. 

El control de los padres de familia a los profesores se realiza a través de la Junta 
escolar. “Ellos están visitando siempre a los cursos cada momento, por lo menos al día 
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o a la semana una vez están visitando, ellos son los que más nos controlan si estamos 
trabajando, si estamos con los niños o los estamos dejando ahí solos en el curso”, Al 
respecto, el director indica “(...) tenemos una junta que a veces viene a veces no, ellos 
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siempre dicen que si no nos pagan no podemos perder el tiempo aquí”*. 


3.3. Las condiciones físicas existentes 

La infraestructura y el mobiliario que existe en la Unidad Educativa fueron construidos 
con el apoyo de Trans Redes el año 1994. Las aulas son rectangulares y algo estrechas, 
dificultando la organización de rincones de aprendizaje. El mobiliario es más antiguo y 
se trata en su mayoría de bancos bipersonales que no facilitan el trabajo por grupos. En 
general la infraestructura está bien conservada. 

Desde la implementación de la EIB llegaron a la Unidad Educativa distintos mate- 
riales y equipos para facilitar el aprendizaje. 

Los módulos en quechua y castellano para el primer ciclo llegaron a fines del mes 
de agosto de 1996. Los ocho módulos de lenguaje y matemáticas en quechua son am- 
pliamente aceptados y usados. Hasta la anterior gestión se usaban dos módulos por año, 
concluyendo los ocho módulos en el quinto año. Fue el asesor quien se encargó de la 
capacitación y orientó continuamente a los maestros para su uso. Recogemos algunas 
opiniones de estos últimos: 


“Es un material que demasiado nos apoya yo al menos personalmente más me oriento con los mó- 
dulos”. 

“(...) nos sirven por que tenemos y se elabora al principio de año el plan curricular que están de 
acuerdo a nuestros módulos (...). 

“(...) sí me sirve de guía y dónde debo empezar y qué es mi propósito que tengo que lograrlo no, 
para eso si me sirve.” 

“(...) a veces no interpretamos bien, no elaboramos digamos bien los propósitos y nos vamos a 
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otro lado y no a lo que está en el contenido”. 


Pero como sólo hasta el momento se han elaborado módulos para el primer ci- 
clo, para continuar el proceso de enseñanza-aprendizaje, los profesores buscan algún 
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texto-guía disponible en el mercado. Esto ocasiona un “salto” repentino de la enseñan- 
za en quechua propuesta en los módulos a una enseñanza en castellano, con la doble 
dificultad de que los nuevos textos están diseñados para alumnos que tienen como len- 
gua materna el castellano y no para enseñar a trabajar en castellano a niños indígenas 
que tienen como lengua materna el quechua. 

Para la enseñanza del castellano como segunda lengua no existe en los módulos 
del primer ciclo ninguna propuesta metodológica. Para llenar este vacío, se editaron mó- 
dulos en castellano, que fueron recibidos en la Unidad Educativa “A”: son los mismos que 
se usan en áreas donde la lengua materna es castellano, es decir que la Reforma Educativa 
no plantea una metodología específica para el aprendizaje de una nueva lengua, en un 
contexto mayoritariamente monolingúe quechua. Esto explica el poco uso que se les da 
en la Unidad Educativa: la mayoría de los módulos en castellano están guardados en el 
depósito, y al respecto, los maestros entrevistados y el ex asesor manifiestan que les 
son de poca utilidad para trabajar con el castellano como segunda lengua?*, 

Una estrategia utilizada en la Unidad Educativa “A” para el aprendizaje del castella- 
no fue la de traducir algunas unidades didácticas de los módulos en quechua al castella- 
no; de este modo las consignas traducidas eran más convenientes a la realidad rural. 
Esto sucedió antes de que llegaran las “fichas” de castellano”. 

Al ser la Unidad Educativa “A” un centro piloto para la enseñanza del castellano 
como L2, en las últimas gestiones, se ha utilizado “fichas” para el aprendizaje oral del 
castellano. Los profesores fueron capacitados por el PROEIB ANDES en el manejo de 
este material, cuyo uso está generalizado, cubriendo sobre todo el primer ciclo, desde 
el primer año de escolaridad. Inexplicablemente en la presente gestión no se dio conti- 
nuidad a esta metodología y la experiencia fue suspendida repentinamente, Estas estra- 
tegias responden a un gran vacío operativo que existe en los módulos: la falta de una 
metodología de enseñanza del castellano como segunda lengua. Si bien existe la Guía 
Didáctica de castellano como segunda lengua, al no contarse en los módulos con uni- 
dades didácticas que la complementen, y permitan poner en práctica su contenido teó- 
rico, su uso se ve muy limitado. 
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A partir de la gestión 2003, se recibieron instrucciones de un técnico del Servicio 
Departamental de Educación (SEDUCA) para no usar los módulos del primer ciclo más 
allá del tercer año, con el justificativo de evitar el retraso del desarrollo de competen- 
cias y la recomendación de que, mientras no sean editadas los módulos del segundo y 
tercer ciclo, se busquen libros-guía de editoriales como Santillana o Don Bosco?, 

Es de destacar la variedad de textos encontrados en las bibliotecas de aula, mu- 
chos de ellos bilingies, para promover la lectura. Las bibliotecas están organizadas y 
presentes en el rincón de lenguaje en todos los cursos y son utilizadas todos los días en 
rutinas de lectura establecidas al inicio de las clases. Encontramos en estas bibliotecas 
los ejemplares de una revista propia del núcleo que fue editada con el Proyecto Educa- 
tivo de Núcleo (PEN). Ya tiene cuatro ediciones, con textos seleccionados de la produc- 
ción de los alumnos de todo el Núcleo. 

No ocurre lo propio con la biblioteca de los maestros, que continúa intacta en el 
depósito de la escuela. Esporádicamente algún profesor solicita el préstamo de algún 
libro pero en general no se esta aprovechando su potencialidad, debido a una evidente 
falta de hábitos de lectura y también a la ausencia de estrategias para dinamizar el uso 
de la biblioteca. 

Para facilitar la enseñanza de la EIB en la Unidad Educativa existen láminas de cas- 
tellano, cassettes de cuentos, canciones y adivinazas que tienen un uso eventual, no sis- 
tematizado, a requerimiento de los profesores. 

Existen en la escuela equipos que podrían apoyar eficazmente el proceso de edu- 
cación bilingúe, pero que quedan sin uso por falta de energía eléctrica: una computa- 
dora, una fotocopiadora, un televisor, un VHS. Estos equipos llegaron al núcleo a través 
de la ejecución del PEN, o con la distribución de los centros de recursos pedagógicos 
(PFCEE, 2002). 


3.4. Estrategias de apoyo y seguimiento 

La implementación de la EIB está a cargo de los maestros. Cuando se empezó a genera- 
lizar la EIB, se tuvo que definir en estrategias para brindar apoyo y seguimiento a su 
trabajo, siendo, los más cercanos a su labor: el asesor pedagógico (que trabajó hasta la 
anterior gestión) y el Director de Núcleo. 
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El trabajo del asesor pedagógico permitió a los profesores conocer la propuesta 
de la Reforma Educativa. Al no tener el asesor pedagógico una autoridad administrativa 
directa sobre los maestros, optó, en el caso de la Unidad Educativa “A”, por buscar un 
acercamiento personal y negociar con los maestros las innovaciones. Su trabajo está va- 
lorado muy positivamente por los maestros en esta escuela. La actividades en las que 
distribuyó su tiempo fueron: la realización de talleres de capacitación, el seguimiento al 
desempeño de los maestros en el aula y el apoyo de aula con clases demostrativas: 


“(...) munca nos ha dicho que no tenía tiempo y más al contrario nos decía ya entremos a clases 
voy a hacer la clase demostrativa (...)”. De este modo los profesores se sintieron acompañados en 
el proceso de innovación. “De acuerdo a las necesidades del maestro, acudíamos a él, entonces él 
no nos negaba, entonces iba (...)”, 


En esta gestión, por disposiciones del Gobierno, se dio fin al trabajo y a la fun- 
ción de las asesorías pedagógicas, quedando poco claro el futuro del apoyo y la capaci- 
tación docente en la aplicación de la Reforma Educativa, particularmente en áreas rurales. 

El apoyo de parte del Director de Núcleo, que es la autoridad administrativa del 
personal y que tiene como rol fundamental el de “Supervisar el desempeño de los di- 
rectores de las unidades educativas y el funcionamiento de las mismas” (Art. 31, D.S. 
23951), es referido por los maestros como sigue: 


“El trabajo de director nos revisa las unidades de aprendizaje que tenemos. Al principio no enten- 
día, especialmente el proyecto de aula, tenía muchas dudas, pero una vez que ya leyó en qué consistía 
entonces, ya iba revisando y las actividades mismas que vamos a presentar para desarrollar su con- 
tenido. Después tendríamos muy pocas las visitas a nuestros cursos, lo que sí ha sido el año pasado, 
sí él nos ha visitado curso por curso, pero sí ha sido una sola vez que se nos ha visitado”, 


“Yo podría decirle del director de que sí cumple con la revisión de las unidades de aprendizaje, con 
la planificación, pero muy poco. Sus visitas al aula que lo hace una sola vez al año, me parece a mí 
que es muy poco y aparte de eso no nos hace llegar una evaluación critica a cada una de nosotras, 
dónde nos equivocamos, qué es lo que nos falta, hace una evaluación global así en una reunión 
nada más. Yo quisiera que haga de otra manera la evaluación critica ¿no?, claro, en forma personal, 
no sé tal vez así podamos mejorar también dónde nos equivocamos y así nos hace notar las fallas 
que tenemos””*. 
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Otro tipo de apoyo que recibieron los maestros son los talleres de formación. 
Como un esfuerzo externo para la implementación de la EIB en la Unidad Educativa “A” 
destacamos los cursos de formación para maestros desarrollados por el PROEIB ANDES 
en la Normal de Cororo y los recursos del UNICEF que permitieron la realización de 
talleres a nivel del Distrito, 


4. Área de Lenguaje: competencias bilingites desarrolladas 

Pasando a la práctica de aula, surgen diversas interrogantes, como ser: ¿Cómo se orga- 
niza el tiempo de clases bilingijes quechua - castellano en el quinto año de escolaridad?, 
¿cuáles son las actividades didácticas más frecuentes? ¿Al llegar al 5% año son los alum- 
nos bilingúes?, ¿leen y escriben en quechua y castellano de manera satisfactoria? 


4.1. La enseñanza del Área de Lenguaje y Comunicación 

En el 5* grado, el tiempo está dividido en clases desarrolladas en castellano y clases de- 
sarrolladas en quechua. Las clases en quechua están limitadas a tan sólo dos periodos 
semanales, debido a que la enseñanza de esta lengua está desvalorizada para el segun- 
do ciclo, en esta Unidad Educativa. Los maestros consideran efectivamente que: 


“(...) al pasar al segundo ciclo sí yo creo que nomás se tiene que presentar castellano (...), por 
decir de un 100%, un 80%, para que ellos así estén preparados para ir a la ciudad y donde tengan 
quad [e 


Para las clases desarrolladas en quechua, la profesora, utiliza como texto guía 
Quichua Quilqanapag, realiza dictados de este texto y pide que se construyan oracio- 
nes relacionadas con el tema de estudio, que normalmente se refiere a alguna letra del 
alfabeto y su uso en el quechua. Al respecto menciona la profesora 


“(...) Los días miércoles pasamos L1, que es quechua para que los niños no vayan olvidando lo 
que han aprendido (...), porque ellos saben la expresión oral del quechua pero la escritura no 
la dominan, entonces yo he visto por conveniente darles un día de L1 y utilizar esa guía que ten- 


A 
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La enseñanza del quechua en la unidad educativa “A” en el segundo ciclo es míni- 
ma, no corresponde a una enseñanza basada en la producción auténtica de textos y de 
situaciones comunicativas, además está orientada a ejercicios de ortografía y gramática; 
por ello vemos que la enseñanza en quechua de las diferentes áreas del conocimiento 
no existe en el quinto año de escolaridad. Es más apropiado decir que existe enseñan- 
za del quechua como lengua, en especial de sus reglas ortográficas y gramaticales. 

En cuanto a la enseñanza en castellano, hay que recalcar que la zona es 
mayoritariamente monolingúe quechua, condición que dificulta el aprendizaje de una 
segunda lengua con poca vigencia en el medio local y cuya enseñanza es vista como 
prioritaria en el segundo ciclo por los profesores. La mayoría de las clases de la semana 
se realizan en castellano, como ya mencionamos anteriormente, utilizándose en el área 
de lenguaje un texto - guía de ediciones Don Bosco. 

La práctica imperante —después de una breve explicación de los contenidos— es 
el dictado: la revisión de los cuadernos de quechua y castellano de los alumnos permi- 
te observar que todos los textos son iguales; difieren solamente en la atención e interés 
que prestan los alumnos al dictado: en algunos casos las palabras están incompletas, en 
otras ocasiones oraciones íntegras han sido recortadas y finalmente se observa que el 
dictado ya deja de ser escrito, probablemente por la falta de interés y cansancio de al- 
gunos alumnos. Incluso al revisar una composición sobre el paseo de la escuela, que 
podía esperarse fuese un trabajo de creación individual, ya que fue un proyecto de aula 
(el único de la gestión según la revisión de los planes semanales del curso), encontra- 
mos que esta composición era idéntica para todos los casos, lo que muestra que tam- 
bién se procedió al dictado en este caso. Al parecer, no existe revisión de los textos 
producidos, ya que todos los errores anteriormente anotados no tienen una corrección 
o una reescritura. 

La producción creativa de textos, el trabajo en grupos, la investigación, las situacio- 
nes comunicativas significativas no pudieron ser evidenciadas en las observaciones de aula, 
ni en la revisión de textos producidos por los alumnos durante la gestión escolar. 


4.2. Lectura en quechua y castellano 

Para tener una idea de las capacidades desarrolladas en lectura, se recurrió a una adap- 
tación de un fragmento de la prueba del SIMECAL del operativo de 1997, en el que se 
pide a los alumnos responder a una serie de preguntas de comprensión después de la 
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lectura de un pequeño cuento; luego, en base a las preguntas contestadas de manera 
correcta, se realiza una calificación de comprensión satisfactoria o no satisfactoria. 


Cuadro 1 
Resultados de la aplicación de la prueba de lectura 


Número | Porcentaje de alumnos que respondieron Porcentaje de alumnos que respondieron 
total de satistactoriamente a las preguntas de satisfactoriamente a las preguntas de 
alumnos | comprensión de la lectura de un cuento comprensión de la lectura de un cuento 


en quechua. en castellano. 





Fuente: Elaboración propia 


Los resultados del ejercicio de lectura en quechua muestran que 17 alumnos res- 
pondieron satisfactoriamente todas las preguntas sobre el texto leído; el resto (7 alum- 
nos) respondió incorrectamente las preguntas”. 

Al pedir que respondieran las preguntas formuladas después de la lectura de tex- 
tos en castellano encontramos que 20 alumnos de los 24 que realizaron la prueba res- 
pondieron satisfactoriamente a las preguntas de comprensión en castellano”. 

Ambos resultados indican que las competencias bilingives de lectura comprensiva 
están aceptablemente desarrolladas en el quinto año de escolaridad, respecto al diseño 
de la prueba. 


4.3. Escritura en quechua y castellano 

Para conocer las capacidades desarrolladas en la escritura del quechua se aplicó la prueba 
siguiente: se pidió a los alumnos que escribieran un cuento en quechua, sobre un dibu- 
jo presentado, de acuerdo a su creatividad. De los 25 textos escritos 17 tienen coheren- 
cia interna, utilizan los conectores apropiados, usan los tiempos verbales adecuadamente. 
Nueve de los textos no cumplen satisfactoriamente estos requisitos y alrededor de 4 
textos presentan dificultades profundas*”, 
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Cuadro 2 
Texto de la prueba de escritura de quechua: satisfactorio 
Unidad Educativa “A” 


Jul rut uq uwlyrFa laumapi Purisqu 
a Jatuq pomushosqanih 
chay rpa nia uu] aga ay q Frusga 
AR ok trur PISQU uwIJa ma nqa 
allgustag Tun pimusqaniru 


uwijah run pinugla Pr us Pa 
fu Ta war bhiyostrusqo ra 
Állgus Fay ufimpus qan ty An 
hoyo; Touran 





Cuadro 3 
Texto de la prueba de escritura de quechua: dificultades profundas 
Unidad Educativa “A” 


AhdiFumtawa UNA am 


A Eds | 
pa char UNT Pega pruptka Wamiwpta 


araty; 


charwch pta Wapnjan Ku ipaWa yy 
cha Ya m Pa Pr ¡ ¿des 


La J PAN Ya 





El grupo de cuatro alumnos con reales dificultades para escribir y, al parecer, difi- 
cultades en su aprendizaje, permanecen en la clase y generalmente logran copiar del 
pizarrón algunas palabras; no tienen cuadernos y hacen lo que pueden, sin recibir nin- 
gún apoyo especial. La profesora al respecto Opina: 


“(...) la Reforma Educativa dice que la promoción del niño debe ser automática (...), pero lo que 
nosotros vemos es que es perjudicar a muchos niños, porque no llegan a vencer las competencias 
de los módulos y siguen pasando; no pueden, digamos, pasan de un curso a otro sin saber, sin ven- 
cer las competencias que hay en los módulos (...) Pensamos pedir cuando haya el Congreso, que 
por lo menos al terminar el primer ciclo tengan su año de extensión los niños, ¿no es cierto?, o sea 
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como retenerlos un año más para que puedan nuevamente avanzar los módulos o las competen- 
cias que no han podido vencer y así ir avanzando”, 


Se pidió también a todos los alumnos que en base a un dibujo escribieran un cuen- 
to en castellano. Los textos producidos por los alumnos fueron evaluados y 
sistematizados, buscando elementos que nos permitieran conocer las destrezas desa- 
rrolladas para la escritura en castellano. 


Cuadro 4 
Texto de la prueba de escritura del castellano: satisfactorio 
Unidad Educativa “A” 


ONU uma AS que sata Lo 


Aecmmbin 
EI Pi O 


y A dogo arar tinamal 


yb po ado, Dos pd, she 
Cerro? Jo tb, | o 


FO MA e Rao Code Cm 


me Mea 5 dh EAN Ly SAL cti 





La revisión de los textos producidos en castellano muestra que 22 de los 24 
textos, no utilizan signos de puntuación; respecto a la coherencia interna entre su- 
jeto y predicado, 11 textos tienen características satisfactorias, en 8 de los textos 
se utiliza adecuadamente los conectores, 10 textos utilizan los tiempos verbales apro- 
piadamente y 14 de los textos fueron más extensos que cuatro reglones*. Existen 
aún muchas dificultades en la escritura en castellano en alrededor del 54% de los 
alumnos. 
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Cuadro 5 
Texto de la prueba de escritura del castellano: no satisfactorio 
Unidad Educativa “A” 





4.4. Expresión oral en quechua y castellano 

Al ser esta una zona mayoritariamente monolingúe quechua, todos tienen un manejo 
avanzado de la oralidad; sin embargo la oralidad del quechua no es promovida como 
parte de la enseñanza del área de lenguaje y comunicación y su uso queda restringido a 
ser un elemento comunicativo auxiliar cuando la comprensión de algún texto lo requie- 
re en las clases. A esto hay que añadir que en general las clases se basan en el dictado y 
por ende los espacios de reflexión y análisis quedan reducidos a algunas preguntas abier- 
tas que lanza la profesora”. 

Se hizo además una prueba de conversación en castellano con todos los alum- 
nos, para poder ver el grado de comprensión y el desarrollo de su oralidad, encontran- 
do que la mayoría de los alumnos hablaba el castellano con dificultad, a pesar de 
comprenderlo muy bien prefiriendo expresarse en quechua*". 


S. Prácticas interculturales positivas 

El insistir en estudiar el componente intercultural, pese a conocer de antemano que es 
lo que menos se ha desarrollado en estos años de Reforma Educativa, responde a la 
inquietud de conocer las prácticas interculturales en el aula y comprobar si se dan acti- 
tudes interculturales entre los alumnos. 

El marco teórico de referencia utilizado nos plantea que “el ideal intercultural es 
desarrollar al máximo la capacidad de la gente de diversas culturas para relacionarse entre 
sí de manera positiva y creativa. Esta capacidad se debe lograr en las personas, en las 
estructuras de la sociedad y en las instituciones que las soportan” (Albó, 2002: 99). 


32 Doc.A/OA2/ES 
2% Doc.A/T/ES 
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De las muchas cosas que implica interculturalidad, resultó particularmente reve- 
lador observar aquellas prácticas áulicas que se puedan relacionar con la formación de 
“actitudes” de aceptación de la alteridad, comunicación e intercambio, como también 
quisimos conocer si estas prácticas tienen resultados en los rasgos afectivos de los alum- 
nos. Para lograrlo, se encargó a profesionales sicólogos diseñar, recomendar e interpre- 
tar algún test que permitiera identificar en los alumnos rasgos afectivos relacionados a 
estas actitudes interculturales. 

Finalmente se decidió aplicar el test de dibujo DFH, que consiste en solicitar a 
los alumnos que dibujen el cuerpo humano y que posteriormente relaten la historia de 
la persona que han dibujado. En base a estos insumos los sicólogos pueden interpretar 
algunas características del desarrollo cognitivo y emocional de los alumnos; en nuestro 
caso nos interesaba conocer tres actitudes básicas: la aceptación del otro, la comunica- 
ción y la interacción creativa. 


5.1. La aceptación del otro 

La escuela “A” inicia la enseñanza en lengua materna, acepta la condición quechua de la 
comunidad y está implementando un programa de atención pertinente a esta realidad, 
lo que es un importante paso que facilita la comunicación: 


“(...) les permite participar más sin vergienza sin temor participan los niños o sea en su idioma, 
participan activamente, les permite por ejemplo más comunicación (...y*. 


Para iniciar una relación intercultural constructiva, “positiva”, es necesaria la acep- 
tación del otro, del diferente a uno mismo. Un paso ya avanzado con la implementación 
de la EIB en esta dirección es la enseñanza en lengua materna, ya que cuando el profe- 
sor inicia la enseñanza en la lengua materna originaria de los alumnos está brindando 
una muestra de aceptación a la particularidad lingúística de los mismos. A partir de ello 
¿qué podríamos esperar que suceda en el aula como rutina y práctica diaria de la acep- 
tación de la alteridad? Por un lado que la actitud del profesor hacia los alumnos fuese 
cordial, respetuosa y por otro que el trabajo propicie relaciones interpersonales tam- 
bién respetuosas. 


1 Doc.A/E3/GD/ES 
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Las actitudes observadas en la profesora nos muestran que es flexible con la dis- 
ciplina, aunque recurre ocasionalmente a dar un grito en clases para lograr silencio; no 
maltrata físicamente a los alumnos y se observa que ellos le tienen confianza. 

El ambiente en el aula debería propiciar relaciones interpersonales respetuosas. 
Al respecto se observó que los espacios del aula están divididos en tres grupos de ban- 
cos, usados por tres categorías de alumnos de acuerdo al criterio de avance en el desa- 
rrollo de competencias que ha establecido la profesora de los alumnos: los más 
adelantados, los regulares y los atrasados en el aprendizaje. Esta disposición ¿facilita el 
apoyo que la profesora puede dar a estos grupos? No se pudo observar un trato prefe- 
rente a los alumnos con retrasos, sin embargo, en el curso, calificaban de “tontos” a los 
alumnos del grupo con más retraso en su aprendizaje. Aparentemente la disposición 
de los bancos en el aula tampoco propicia un trabajo en equipo que desarrolle prácti- 
cas interpersonales respetuosas. El trabajo es más bien individual, y poco participativo. 
Los espacios de participación observados durante las clases se reducen a responder al- 
gunas preguntas abiertas que realiza la profesora al concluir algún dictado*. 

Según el resultado del test aplicado, los alumnos presentan los siguientes rasgos 


Alumnos que buscan afecto y 
| Alumnos con rasgos de agresividad | 6] 


rotar alumnos 


Sobre la propia aceptación y autoestima los rasgos afectivos predominantes en cada 
alumno son: 


afectivos? : 

















Proa ataamnos. 






*  Doc.A/OA2/ES 
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Los rasgos evidenciados en el test permiten deducir que los alumnos con actitu- 
des positivas de aceptación del otro podrían relacionarse a los 14 alumnos que deman- 
dan afecto y buscan complementariedad en sus compañeros; sobre la propia aceptación, 
se observa que en todos los alumnos existen rasgos relacionados a la baja autoestima. 


5.2. La comunicación 

Sobre la comunicación en el aula, existen varios factores que no permiten desarrollar 
actitudes de diálogo y participación: el monopolio del uso de la palabra por la profe- 
sora, la escasa participación de los alumnos en clases, el uso del castellano sin haber 
desarrollado primero la oralidad en esa lengua, el poco porcentaje de clases en su 
lengua materna. El análisis de los resultados del test destinado a encontrar rasgos pre- 
dominantes en las relaciones de comunicación en los alumnos muestra que existen 
rasgos de retraimiento, dificultad en el contacto social y timidez, en la tercera parte 
de los alumnos. 


5.3. Interacción creativa 
En las observaciones de aula y en la revisión de cuadernos producidos en la presente 
gestión, no se pudo evidenciar ningún trabajo grupal, que se pueda relacionar con la 
interacción creativa entre alumnos. 

Sin embargo, las prácticas de participación de padres de familia que cooperan en 
proyectos de aula o en actividades curriculares muestran que existe un inicio de 
interacción con la comunidad. 


“En mi grado siempre estamos con algunos temas que nos piden que hay que consultar a las perso- 
nas mayores en la comunidad entonces nos dirigimos a su casa para pedir esa colaboración de que 
nos explique algo a los niños, en eso nos apoyan yo al menos siempre voy a una persona que se 
llama el Tata Lázaro, siempre voy cada vez a molestarlo al señor”*, 


Tales son los únicos rasgos interculturales observados en esta Unidad Educativa. 
Son incipientes y aún escasos, pero aparentemente avanzan en la dirección de la Pro- 
puesta. 


 — Doc.A/E3/ES 
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6. Conclusiones 

Sobre los factores que recrean y condicionan a nivel local la EIB, queda confirmado en 
la Unidad Educativa “A” que esta modalidad adquiere características particulares relacio- 
nadas a los factores: Maestro, Comunidad, Materiales existentes y Apoyo y seguimiento. 

Los maestros en la Unidad Educativa “A” tienen una disposición favorable a la 
aplicación de la EIB entendiéndola como una Educación Bilingúe en quechua y cas- 
tellano; están a favor de usar, para la enseñanza de la lectura y la escritura, la lengua 
originaria de la comunidad el quechua, porque esto permite que sus alumnos entien- 
dan lo que hacen. 

Al pasar al segundo ciclo, la percepción por parte de los maestros es de intensifi- 
car el castellano, resultando que en los periodos de clase asignan poco o ningún tiem- 
po a la enseñanza del o en quechua. Por tanto no existe ya en este nivel una enseñanza 
bilingúe equilibrada y el modelo se asemeja al modelo sustractivo, donde una vez ini- 
ciada la alfabetización en lengua materna se continúa con la intensificación de la segun- 
da lengua, abandonando paulatinamente la enseñanza de la primera hasta lograr una 
enseñanza monolingúe en la segunda lengua, 

Los padres de familia consideran que la EIB esta mejorando la educación al 
observar en sus hijos que ya pueden hablar mejor el castellano y tienen mejores capaci- 
dades para comunicarse; su expectativa está evidentemente orientada por la relación 
entre un mejor aprendizaje del castellano y un mejor futuro para sus hijos. 

A las actividades tradicionales de apoyo logístico a la Unidad Educativa, como la 
preparación del desayuno escolar; el control de asistencia, se puede añadir indicios de 
que algunos padres de familia se involucran en actividades curriculares enseñando, a 
pedido de las profesoras del primer ciclo en especial, algo de la cultura local como pro- 
ducción, ritos, costumbres y Otros. 

El control del aprendizaje que realizan los padres está limitado por su escasa O 
ninguna formación escolar: visitan a los maestros sólo para preguntar por el aprendiza- 
je de sus hijos. Es la Junta Escolar la que controla la asistencia de los maestros. 

Existe gran cantidad de materiales para la aplicación de la EIB dirigidos al primer 
ciclo de aprendizaje es decir el primer, segundo y tercer año de escolaridad. Los más 
utilizados son los módulos, las bibliotecas de aula y las guías didácticas. Hasta la ante- 
rior gestión (2002) los ocho módulos de quechua se utilizaban del primer al quinto año 
de escolaridad. A partir de esta gestión se restringió su uso sólo hasta el tercer año. 
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Estos ocho módulos están escritos en quechua. Para la enseñanza del castellano, 
llegaron los módulos que se usan en regiones donde la lengua materna es el castellano, 
lo que acarrea un problema ya que al no estar adecuado su diseño a la enseñanza del 
L2, su utilización es limitada y esporádica. Los profesores y el ex asesor tomaron el acuer- 
do de transferir unidades de aprendizajes de los módulos en quechua al castellano para 
enseñar el castellano. También se utilizan fichas de castellano. 

La biblioteca para los maestros es consultada con muy poca frecuencia, por no 
existir rutinas establecidas para su funcionamiento y debido a la falta general del há- 
bito de lectura. 

El uso que tiene el Centro de Recursos Pedagógicos está limitado por la falta de ener- 
gía eléctrica para los equipos como el televisor, VHS, fotocopiadora y computadora. 

La infraestructura actual es suficiente para toda la primaria, pero no reúne las con- 
diciones requeridas para el trabajo con rincones de aprendizajes o grupos de trabajo. 

El seguimiento y apoyo para la implementación de la EIB tuvo como protago- 
nista central al asesor pedagógico, que organizó talleres de capacitación, clases de- 
mostrativas y visitas a las aulas que permitieron que los maestros vayan aplicando la 
propuesta de la ElB. 

El Director de Núcleo se limita a revisar la planificación semanal y a dar reco- 
mendaciones generales en las reuniones de los profesores. Visita al aula de manera 
muy esporádica. 

Sobre las competencias en el área de lenguaje y comunicación que desarrollan 
los alumnos que concluyen el quinto año de escolaridad, se puede mencionar que: 


e Los tiempos de enseñanza del quechua y el castellano no guardan equilibrio, sólo 
existen dos periodos a la semana destinados al quechua. Por otra parte, esta len- 
gua se enseña en el quinto año de la Unidad Educativa “A”, en su gramática y or- 
tografía, es decir que no existe enseñanza en quechua de las diferentes áreas del 
currículo propiamente, sino enseñanza del quechua como asignatura. 

e Las clases en general no privilegian la producción de textos ya que tienen un es- 
quema de dictado de contenidos del texto-guía. Los espacios para la reflexión y el 
análisis están a cargo de la profesora y los niños se limitan a responder a las pre- 
guntas abiertas que ésta formula. 
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Las competencias observadas en los alumnos a través de la revisión de textos pro- 
ducidos por ellos y la aplicación de una prueba de quechua y castellano permiten con- 
cluir que: 


e Las preguntas de comprensión formuladas en quechua y castellano sobre textos 
leídos fueron respondidas satisfactoriamente por el 75 % de los 24 alumnos. 

e — Alanalizar los textos producidos por los alumnos en la prueba de quechua, se 
encontró que el 75% de los mismos mostraban coherencia interna, uso adecuado 
de conectores y tiempos verbales, siendo además de una extensión satisfactoria. 

e  Enlos textos escritos en la prueba de castellano se advierte que de los 24 textos 
escritos, 11 presentan características satisfactorias de coherencia entre sujeto y pre- 
dicado, 8 textos demuestran un adecuado uso de conectores, y 10 textos utilizan 
correctamente los tiempos verbales. 

e Se ha detectado a cuatro alumnos con dificultades de aprendizaje, que no han 
desarrollado competencias de lectura, escritura en ninguna de las dos lenguas. 


Las dificultades para la mayoría de los alumnos se encuentran en la expresión oral 
del castellano, Respecto al quechua, si bien tienen un dominio aceptable de lengua, ma- 
nifiestan timidez en la conversación con personas adultas. 

Sobre las prácticas y actitudes interculturales en el aula y en los alumnos, se pue- 
de mencionar lo siguiente: 


e Lasactitudes de aceptación de la alteridad no son promovidas en el curso ya que 
a pesar de tener grupos de alumnos ubicados de acuerdo a su nivel de aprendiza- 
je, no se propicia el trabajo grupal ni el diálogo. Esta separación induce más bien 
a acentuar las diferencias en el ritmo de aprendizaje y a generar manifestaciones 
de discriminación. 

e Enel test psicológico aplicado, se detectó la presencia de rasgos de demanda de 
afecto en 14 alumnos, de agresividad en 6 y temor al ataque externo en 4 alum- 
nos, lo que nos permite tener una idea que las actitudes de aceptación del otro, 
podrían ser relacionadas a la búsqueda de afecto y complementariedad que se ob- 
serva en los 14 alumnos, los restantes 10 presentan rasgos agresivos, tienen difi- 
cultades en la aceptación del otro. 
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Como las clases se desarrollan en castellano la mayor parte del tiempo la comuni- 
cación es muy limitada, debido al poco manejo oral de esta lengua por parte del 
alumnado. 

Los alumnos prefieren hablar en quechua y tienen la libertad de hacerlo en el curso, 
de tal modo que existe una mezcla entre la explicación de la maestra en castella- 
no y las preguntas de aclaración y conversación entre alumnos en quechua. El uso 
de la palabra suele ser monopolizada por la maestra, reduciéndose así los espa- 
cios de diálogo y reflexión en los alumnos. 

Sobre el intercambio creativo, existen algunos indicios de cooperación con los pa- 
dres de familia en el desarrollo de algunas clases, en las que ellos son llamados a 
hacerse cargo de informar a los niños acerca de algún elemento cultural propio 
de la región. 

El intercambio personal no es promovido por las rutinas didácticas predominan- 
tes en las clases, ya que éstas son individuales y no favorecen el trabajo en gru- 
pos, la discusión ni la producción grupal. 
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CAPÍTULO CINCO 

Unidad Educativa “B”: 

Una escuela intercultural bilingue... 
a medias 


1. Características generales de la comunidad 

La comunidad a la que pertenece la Unidad Educativa “B”, está ubicada en la zona sub 
puna de una región de clima frígido, semi-árido, que cuenta con amplias pampas y se- 
rranías pertenecientes a la zona Yampara del departamento de Chuquisaca. 

Poco se sabe de la historia y la cultura de esta zona antes de la llegada de los es- 
pañoles; la singular vestimenta que aún llevan los indígenas de esta región es un indicio 
de aquella cultura, que aún persiste en esta región. 

El municipio donde está ubicada la escuela cuenta con una población de 8.843 
habitantes, de los cuales 8.440 (95%) tienen como lengua materna el quechua, 378 el 
español (4,3%), 10 el aymara (0,12%) y 1 el guaraní (0.01%) (INE, 2001). 

Por su parte, la comunidad cuenta con 293 habitantes donde 289 (98.6%) tie- 
nen como lengua materna el quechua, 3 el castellano (1%) y 1 el aymara (0.3%). Otra 
característica es que el 56% de esta población es monolingúe y el 44% bilingúe. La 
tasa de analfabetismo es del 50,60% con predominancia de mujeres que no saben leer 
ni escribir (Ibid.). 

Es una comunidad netamente quechua que pertenece a la zona sociolingiística 
de quechua tradicional Q1 (Albó, 1995). 

En esta zona existe una migración de carácter temporal: los migrantes, especial- 
mente hombres y mujeres entre 11 y 37 años, salen de su comunidad en busca de dife- 
rentes fuentes de empleo, generalmente como trabajadoras del hogar en las ciudades 
de Sucre, Cochabamba o Santa Cruz o como ayudantes en la zafra en el departamento 
de Santa Cruz. (PDEM Municipio B, 2000). 
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La población es dispersa, tiene como principal fuente de ingresos la agricultura 
que en algunas ocasiones es muy precaria por la falta de riego y malas condiciones 
climáticas. Sus principales productos son la papa, el maíz, la cebada y el trigo. En cuan- 
to a la ganadería, se caracteriza por la producción ovina y caprina principalmente, no 
existe producción pecuaria de ganado mayor. 

La zona yampara se caracteriza también por la elaboración de tejidos típicos de 
su cultura. Los principales mercados para la venta de estos productos son la ciudad de 
Sucre, La Paz y Santa Cruz. 


2. Breve historia de la Unidad Educativa 
La población estudiantil en la comunidad alcanza un número de 108 alumnos; de los 
cuales 3 pertenecen al nivel inicial, 98 al nivel primario y 7 al de secundaria (INE, 2001). 

En la Unidad Educativa que funciona en la comunidad, sin embargo, la población 
estudiantil casi se duplica por el efecto de que muchas comunidades vecinas que no 
cuentan con cursos superiores de primaria envían a sus hijos a continuar sus estudios a 
esta escuela, de tal modo que, la matrícula actualmente es en total de 203 alumnos. 

Esta Unidad Educativa fue fundada en 1970 como escuela seccional: el año 1981 se 
constituyó en Central de Núcleo y posteriormente, a partir del año 1998 de acuerdo a la nue- 
va renuclearización que se llevó a cabo ese año, se constituyó en sub central de núcleo, 

Otra característica del lugar es que la mayoría de los niños que asisten a la escue- 
la, trabajan apoyando a sus familias en la agricultura, el cuidado del ganado y tareas do- 
mésticas. Su contribución al trabajo familiar es considerado como una obligación de 
miembro de la familia, por tanto no es reconocida con un ingreso económico (PDEM, 
Municipio B, 2000). 


3. La Reforma Educativa y la Educación Intercultural Bilingúe 
Inicialmente, la Reforma Educativa tuvo ciertas dificultades para su implementación en 
el Núcleo en general y en la Unidad Educativa en particular. 

En primer lugar los maestros se resistieron a la implementación tanto de la Refor- 
ma Educativa como de la Educación Intercultural Bilingúe, sin duda debido a que am- 
bos casos, no habían recibido la información ni la capacitación correspondientes. El 
nuevo enfoque educativo que se trataba de aplicar no era comprendido a cabalidad; otro 
factor negativo fue el escaso, o en algunos casos nulo, conocimiento de la lengua 
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materna de los alumnos por parte de los profesores, quienes no estaban por lo tanto 
capacitados para iniciar una educación bilingie en forma oral ni escrita. 

Los padres de familia también rechazaron la enseñanza en quechua en el primer 
ciclo. Entre las razones que explican este rechazo encontramos: 


e La mayoría de los padres no recibió una explicación e información del propósito 
de la EIB y pensaban que la enseñanza iba a ser solo en quechua, eliminando el 
castellano de esta modalidad. 

e  Laexperiencia de discriminación que ellos tuvieron en su contacto con las ciuda- 
des les motiva a pensar que no es bueno que sus hijos aprendan en quechua por- 
que infieren que les perjudica en su futura inserción en las ciudades (Ibid.). 


Estas fueron las principales razones para que existiera resistencia de parte de es- 
tos actores, pero actualmente se ha superado esta situación y todas las unidades educa- 
tivas del distrito se encuentran con programas de transformación (PEN, 1999). 

Esta situación inicial de rechazo se superó gracias a la acción las autoridades edu- 
cativas del Distrito, que brindaron información más precisa, y propiciaron un acuerdo 
con los padres de familia para modificar el currículo e iniciar el proceso educativo con 
una modalidad de enseñanza en un 50% quechua y 50% castellano desde el primer año 
de escolaridad. Sólo con este compromiso los padres de familia y la comunidad en ge- 
neral aceptaron que el proceso de Reforma Educativa y Educación Intercultural Bilin- 
gúe se implementara en el Distrito. En la Unidad Educativa de estudio, el programa de 
Reforma se viene implementando desde el año 19977. 


4.  Elproceso de implementación de la ElB 
El proceso de implementación de la EIB se desarrolla en función de cuatro variables 
importantes: Maestro, Comunidad, Logística y Seguimiento y Apoyo. 


4.1. Desenvolvimiento del maestro 
Considerando al maestro como el principal promotor del proceso educativo, observa- 
mos algunos aspectos que nos dieron pautas de su labor en el aula, aclarando que se 
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trata de casos particulares de estudio, que no permiten generalizar la situación que se 
presenta en esta Unidad Educativa y en las aulas estudiadas. 

En primer lugar se realizó una entrevista a la profesora de aula para conocer su 
expectativa sobre la propuesta de EIB, su dominio del idioma materno de los alumnos 
y su manejo de las metodologías en el sistema de enseñanza bilingúe e intercultural. 

La profesora es relativamente nueva, egresada de la normal de Sucre. Actualmen- 
te está en su segundo año de docencia y afirma que recibió algunos cursos sobre el 
nuevo enfoque de la EIB, tuvo oportunidad de asistir a los cursos de capacitación en 
EIB organizado por el PROEIB en la normal de Cororo, y recibe también apoyo de Plan 
Internacional (ONG que trabaja en la zona), que realiza capacitaciones en temas de Re- 
forma Educativa en la escuela, pero en su criterio insuficientes. Respecto a la EIB dice: 
“Bueno, yo pienso que la educación debería partir de lo que el niño sabe...”*. En la prác- 
tica se observó que no se toma en cuenta lo que los niños saben, que la maestra no 
cumple su papel orientador y sigue métodos tradicionales como el dictado; a pesar de 
decir conocer el nuevo enfoque de la propuesta, requiere mayor afirmación en sus co- 
nocimientos y sobre todo en su práctica, de una tendencia conductista: el poseedor del 
conocimiento es exclusivamente el profesor. 

Las clases observadas que se desarrollaron en castellano, tuvieron escasa participa- 
ción de los alumnos; no se contextualizaron adecuadamente los temas, lo cual ocasionó 
un notable desinterés de los niños; su escasa participación fue dirigida por la profesora. 

Como ejemplo, se describe a continuación el desarrollo de una clase: 

En primer lugar la profesora se dirige a la clase pidiendo silencio y aclara que en 
esta ocasión se estudiará un tema sobre los partidos políticos, con el fin de promover la 
participación y contextualizar el tema pregunta a sus alumnos si han escuchado hablar 
de los partidos políticos; entre murmullos unos pocos responden que sí y los demás 
que no. Al escuchar esto, la profesora contrariada exclama: “¡Cómo que no han escu- 
chado hablar de los partidos políticos, mentirosos!” —a lo que los alumnos guardan si- 
lencio, pero la profesora una vez más lanza otra pregunta: “¿Ustedes escuchan radio?” y 
antes que alguien conteste ella mismo responde: “Sí, ¿no ve?”. De este modo, la partici- 
pación de los alumnos queda limitada y se nota un ambiente en el que los niños tienen 
miedo responder. Luego se inicia la explicación del tema sobre los partidos políticos 
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con una descripción e identificación de los más importantes que existen en el país, se- 
gún un libro del Proyecto de escuela multigrado (PEM) que existe en la biblioteca de 
aula. La profesora empieza a dictar el tema de la siguiente manera: “Los partidos políti- 
cos de nuestro país, título, con rojo”. Los alumnos escriben repitiendo el título 
silábicamente; entonces la profesora les pide que dibujen y pinten tres dibujos de parti- 
dos políticos; muchos no identifican con claridad de qué trata el tema y consultan con 
sus compañeros, sin animarse a preguntar a la profesora. Al cerciorarse de la situación 
la profesora explica nuevamente, pero en quechua, lo que tienen que hacer los alum- 
nos; posteriormente se continúa con el dictado del tema?. 

La manera de impartir las diferentes clases en castellano presentó en general estas 
mismas características; por ejemplo, cuando la profesora lanzaba alguna pregunta, antes 
de dejar a los alumnos razonar y responder, lanzaba del mismo modo la respuesta para 
que ellos la repitieran, en algunos casos sin entender lo que respondían puesto que el tema 
estaba desarrollado en castellano y existía dificultad de comprensión de este idioma. 

Por otra parte, se desarrollan clases de lenguaje en quechua 11, dos veces por se- 
mana, según la planificación de la profesora; se observó que en estas clases se generó 
una mayor participación y comprensión del tema por parte de los alumnos, quienes rea- 
lizaron trabajos de grupos de acuerdo a las consignas que plantea el módulo. Por ejem- 
plo, una actividad que realizaron fue identificar las utilidades del maíz —tema que causó 
mucha inquietud y participación de los alumnos. 


“La mayoría de los alumnos viene de diferentes comunidades del núcleo donde solo se les enseñó 
en quechua y por eso es difícil trabajar con ellos, de 26 alumnos, 6 son de esta comunidad, los de- 
más vienen de las otras”, afirma la profesora al reconocer que tiene dificultades para ser comprendida 
por sus alumnos, sobre todo en L2”. 


Con respecto al dominio bilingúe de la profesora, ésta reconoce que no sabe muy 
bien el idioma: 
“El idioma quechua un poquito me ha costado, pero con los niños he aprendido, no muy bien pero 


sí más que antes, y ya los entiendo...y bueno, así de dominar, yo pienso que a la mayoría nos cuesta 
y aún más escribir porque es un poquito dificultoso, pero si me gusta, he aprendido con los niños, 
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he aprendido ha hablar, algunas palabras ellos me ayudan, entonces ahorita, después de un año y 
un poquito más domino el quechua en hablar, la forma de expresar...”*. 


En conclusión, la profesora no tiene total dominio del idioma materno de los alum- 
nos, recién aprendió el quechua y tiene muchas dificultades en la lectura y escritura, 
pero de todas maneras desarrolla clases en los dos idiomas. 

En cuanto a la continuidad de la profesora con los mismos alumnos, en este 5* 
año de escolaridad se dieron algunos cambios de profesores; la actual maestra está con 
estos alumnos poco más de un año; por otra parte, se constató que de los 26 alumnos 
del curso, 20 vienen de dos unidades educativas seccionales pertenecientes al núcleo, 
en las cuales sí tuvieron continuidad con sus anteriores profesores. Esta situación origi- 
nó ciertos cambios en los alumnos, especialmente en los que vinieron de las otras es- 
cuelas porque en ellas se seguía otras formas y métodos de enseñanza donde pudimos 
constatar que tomaban en cuenta la educación bilingúe y le daban mayor énfasis. En 
ambas unidades los profesores tienen dominio tanto oral como escrito del quechua y 
aplican ciertas metodologías de enseñanza bilingie, pero se observa también ciertas di- 
ficultades en el desarrollo oral del castellano. Sin embargo, la actual maestra, al no te- 
ner dominio del idioma quechua, no ha asumido un método de enseñanza bilingúe. En 
el aula se mezcla el uso de ambos idiomas: indistintamente la profesora habla en quechua 
como en castellano utilizando el primero más como una forma de apoyo para que los 
alumnos comprendan mejor las lecciones que se imparten en castellano; las clases en 
quechua se realizan dos veces por semana durante una hora cada clase. 

Respecto a las expectativas de continuidad de la maestra, ésta afirma que hará lo 
posible por continuar su labor profesional el próximo año en la ciudad de Sucre donde 
tendrá menos dificultades sobre todo del idioma”. 

También se constató a través de las entrevistas que no todos los maestros de la 
unidad educativa “B” están de acuerdo con la aplicación de la EIB. Algunos afirman que: 


“(...) la Educación Intercultural Bilingúe es negativa porque no están aprendiendo bien y los papás 
reclaman, es un retroceso porque la escritura es difícil y también porque la Reforma Educativa dice 
que el niño va ha aprender a leer y escribir en tres años”. 
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4.2. Expectativas de los padres de familia 
La participación de los padres de familia está más relacionada con la responsabilidad de 
mandar a sus hijos a la escuela y comprarles materiales y no tanto con el aspecto peda- 
gógico; sin embargo, se nota el interés de algunos por controlar y hacer cierto segui- 
miento al aprendizaje de sus hijos en la medida de sus posibilidades; los padres de familia 
reconocen que con la Ley de Reforma Educativa su función es controlar la manera en 
que enseñan los profesores a los alumnos, “pero nosotros no estamos cumpliendo eso, 
solo nos reunimos cuando el profesor nos hace llamar, la junta escolar es la que se en- 
carga de todo esto, aunque se ve que no trabajan todos, sólo dejan el trabajo a unos 
cuántos...””, Actualmente el apoyo que los padres de familia dan con regularidad es la 
preparación del desayuno escolar, para lo cual se organizan por turnos. 

Por otra parte, el Director del Núcleo dice que la comunidad trabaja bastante y 
que hasta ahora han hecho mucho por la escuela, sobre todo en la parte de infraestruc- 
tura, colaborando con su trabajo: 


“sólo que hay mucha dejadez, tal vez un poco de indiferencia respecto a las obligaciones con sus 
hijos, esto tal vez porque muchos son analfabetos, no conocen, no saben leer y escribir, especial- 
mente las madres y esto es negativo en la educación porque los profesores no tienen apoyo por 


parte de los padres de familia en este rubro y los niños en su casa no hacen su tarea...” 

Si bien revisan el avance de sus hijos a través de sus cuadernos, básicamente revi- 
san las cantidades escritas más que los contenidos, por lo que exigen que se de tareas a 
sus hijos. Según la profesora, es también una forma de evaluar su propio trabajo. 

Respecto a la EIB, los padres de familia opinan: “Está bien porque nuestros hijos 
hablan más claro tanto en quechua y hasta a veces en castellano, antes no era así, eran 
más miedosos y no querían hablar”*. 

Una interrogante que se lanzó a los padres de familia fue: ¿Para qué envían a sus 
hijos a la escuela?”. A lo que respondieron: 


“Nosotros les enviamos a la escuela para que sepan leer y escribir y vayan adelante y no se 
queden como nosotros de agricultores; tenemos interés en que nuestros hijos vengan a la escuela 
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y aprendan, solo que algunos vienen de lejos, de unas dos o tres leguas de caminata y tal vez ya no 
aprenden bien...Terminando la escuela la mayoría no continúa sus estudios por falta de plata, se 
dedican a trabajar, las mujercitas de empleadas, otros viajan a trabajarse temporalmente a Santa Cruz; 
hay un solo alumno que ha salido bachiller y parece que está trabajando en Sucre”, 


Según el Director del Núcleo, la expectativa que tienen los padres de familia se 
expresa así: 


“Ellos están viendo también sus intereses en que el niño ya grandecito puede trabajar, puede pro- 
ducir en la agricultura; el hombrecito ya viaja a Santa Cruz a la Zafra o se emplea por ahí de ayudante 
de alguno que trae ganado, a veces se va a la ciudad...entonces, de séptimo ya empieza a bajar la 
asistencia, de cuarenta o treinta y cinco alumnos, a séptimo llegan veinte o dieciocho, a octavo lle- 
gan unos quince...”*, 


Esta situación refleja de cierto modo las costumbres, tradición y actividades que 
históricamente se desarrollaron y desarrollan en el sector rural, donde la familia se cons- 
tituye en una organización productiva y los hijos tienen ya sus roles en el quehacer eco- 
nómico. Cada persona es tomada en cuenta por su fuerza de trabajo desde muy temprana 
edad, siendo la escuela una vía para abrirse un espacio en las ciudades también en bus- 
ca de una fuente de trabajo con mayores oportunidades para mejorar los ingresos eco- 
nómicos familiares y personales. 


4.3. Del material de apoyo y su uso 
En cuanto al material de apoyo disponible en la Unidad Educativa, existe un Centro de 
Recursos Pedagógicos (CRP) implementado con el Proyecto Educativo de Núcleo (PEN) 
que se ejecutó el año 2001 (PFCEE, 2002). Este podría ser calificado como uno de los 
mejores que tienen las escuelas rurales de la zona, está equipado con material biblio- 
gráfico, juegos didácticos, módulos, una computadora, guías didácticas, radio grabado- 
ras, fotocopiadora y Otros. 

Se pudo evidenciar que el uso de este material por parte de profesores y alum- 
nos es casi nulo, éstos se limitan a utilizar sus pequeñas bibliotecas de aula donde hay 
libros diferentes pero la mayoría en mal estado; llama la atención que en este centro 
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existan libros que corresponden a las bibliotecas de aula, al igual que juegos didácticos, 
variados textos de lectura y otros materiales que no están disponibles sino guardados y 
por lo tanto no se utilizan o se utilizan de manera parcial. Esta situación es atribuida 
por los profesores a que se vela por el buen estado de este material antes que por el 
buen uso que pueda tener en las aulas: “El director no quiere prestarnos materiales, se 
enoja (...) dice que nos va a dar la biblioteca pero no nos da”*, 

Por su parte, el Director afirma: 


“Bueno, yo creo que en cuanto a materiales, tenemos bastante, hemos recibido con la Reforma, em- 
pezando de tizas, basureros, escobas, toallas, cepillos, kolynos por ejemplo para los niños, esas cositas 
un tiempo nos estaban dando: han llegado materiales encajonados, por ejemplo libros, también nos 
han dotado por intermedio del Plan una biblioteca, aquí también Tanga Tanga!* nos ha traído muchos 
cuentos, algunas colecciones de cuentos y en cuanto a bibliografía tenemos bastante, hay cuentos, hay 
libros para docentes, obras literarias para colegio, ya en séptimo, octavo deberían utilizar; tenemos lo 
que nos ha llegado en varias oportunidades por ejemplo librotes que creo están nuevos ahí y también 
esos libros de antología, también hay guías para creatividad de matemáticas, de lenguaje para hablar 
quechua; hay esos libros rojos Quichua Quilqanapag, etc., pero están prácticamente nuevos por- 
que los profesores no demuestran mucho interés en la lectura, no me piden nada de ese material, 
no tienen digamos voluntad de trabajo están pensando más en irse a Sucre cada día, esperando 
que toque la campana de salida...entonces no vamos a hacer nada con los maestros, ¿no? *, 


Estas opiniones y las prácticas observadas explican que no se haya logrado esta- 
blecer rutinas que promuevan hábitos de lectura, especialmente para los maestros, aún 
existiendo el material correspondiente. 

Respecto a la infraestructura, la Unidad Educativa cuenta con ambientes en buen 
estado de mantenimiento, aunque las aulas no cumplen los requisitos de espacio, luz, 
ventilación y ordenamiento que requiere la Reforma Educativa: éstas son rectangulares 
y estrechas, los bancos son bipersonales y esto dificulta el trabajo de grupos. 


4,4, Seguimiento y apoyo técnico 
El apoyo técnico que se dio a los maestros en cuanto a capacitación para la 
implementación de la EIB, estuvo a cargo de un asesor pedagógico que tuvo vigencia 
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hasta la pasada gestión. De acuerdo a la información recopilada, el asesor no tuvo im- 
pacto en el Núcleo: se nota más bien que existía cierta tirantez entre éste y los profeso- 
res, quienes afirman que su apoyo no fue el esperado. Considerando la importancia de 
poder encarar un nuevo proceso de enseñanza intercultural y bilingue, tema en el que 
los maestros reconocen tener deficiencias en cuanto a metodología, ellos esperaban cier- 
to nivel y calidad en el asesoramiento —expectativa que no fue cumplida, por lo cual 
consideraban injusto que el asesor sea mejor reconocido económicamente. 
El Director de Núcleo comenta: | 


(El asesor) “no hacía una orientación sistemática donde el maestro se apropiara de algunos conoci- 
mientos, de algunas técnicas, sin embargo ha trabajado en alguna medida ayudando a interpretar 
algunas cosas que medianamente los maestros han aprendido, pero falta una capacitación técnico 
pedagógica a los maestros porque todavía hay dudas al respecto...Por otra parte, los maestros han 
tenido unos cursos en Cororo de dos semanas que han dado en dos oportunidades y esto ha servi- 
do un poco para mejorar, incluso les han pagado un bono, hay colegas acá que muy poco dominan 
el quechua, entonces es una gran dificultad”*”, 


Respecto al seguimiento realizado por el Director, también se identificaron algu- 
nas dificultades porque si bien se realiza un seguimiento a la planificación que presen- 
tan los maestros, a sus partes mensuales, su asistencia, etc., no se precisan aspectos 
puntuales, como el desarrollo de una educación intercultural bilingúe adecuada, con 
las metodologías correspondientes. El seguimiento se suele limitar a aspectos más ad- 
ministrativos que pedagógicos: 


“No se ve mucho apoyo del Director de Núcleo, entra al curso y les pregunta a los niños qué hora 
es, qué día, qué año y no hay apoyo en la parte pedagógica (...). El Director Distrital muy poco vie- 
ne, a veces entra a algún curso, viene a supervisar pero es un poco descuidado””, 


5. La enseñanza del Lenguaje 

Se realizó un análisis del desarrollo de competencias del área de Lenguaje y Comunica- 
ción, tomando en cuenta que esta área adopta un enfoque comunicativo y textual, tan- 
to para la enseñanza de una primera como de una segunda lengua, con el uso de textos 
en diferentes situaciones de comunicación. 
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Dicho enfoque es comunicativo, porque el lenguaje posibilita la comunicación en- 
tre personas, o de una persona consigo misma, acerca del mundo que lo rodea y de su 
mundo interior; y es textual, porque la unidad del lenguaje de la que se parte y en tor- 
no a la cual se trabaja es el texto oral y escrito*”. 

En este sentido, la principal inquietud generada es saber cuáles son los resulta- 
dos de la aplicación de la EIB en lectura, escritura y expresión oral, y si la implementación 
de la EIB propicia mejores resultados en el desarrollo de las competencias correspon- 
dientes, Para dar respuesta a estas interrogantes, se realizó una investigación, tanto en 
lengua materna quechua (L1) y en la segunda lengua de los alumnos, castellano (L2), 
en base a ciertos indicadores: 


9.1. Lectura 

Se realizó una actividad en la que los alumnos debían identificar el tipo de texto que leían 
y otra que consistía en responder a preguntas de comprensión previa lectura de un texto. 
La prueba se realizó primero en castellano L2 y en otra oportunidad en quechua L]. 


Cuadro 6 
Resultados de la aplicación de la prueba de lectura 
Unidad Educativa “B” 









Número total 
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de alumnos respondieron satisftactoriamente a las 


preguntas de comprensión de la 


respondieron satisfactoriamente a las 
preguntas de comprensión de la 


lectura de un cuento en quechua. lectura de un cuento en castellano. 


En castellano L2: De 21 alumnos que realizaron esta prueba, 15 respondieron 
correctamente identificando que se trataba de una poesía; el resto, es decir 6 alumnos, 
no pudieron identificar qué tipo de texto habían leído. Respecto a la comprensión del 
sentido global e identificación de las ideas principales en diferentes tipos de textos que 
leyeron estos mismos alumnos, un 39% respondió correctamente y el 61% tuvo dificul- 
tades de comprensión. Haciendo un análisis de la prueba de lenguaje en L2, para el 
caso de la variable de lectura, se observa que la primera actividad fue respondida 
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correctamente por el 71% de los alumnos quienes reconocieron el tipo de texto 
que leen. En el segundo caso la mayoría de los alumnos tienen dificultades en lec- 
tura comprensiva”. 

Respecto a la entonación y pronunciación de las palabras, se observó que un 90% 
de los alumnos no lee palabras completas sin cortarlas sino que recurren al silabeo para 
leer; tampoco muestran una adecuada entonación en su lectura; en algunos casos se 
observó que sólo se recurre a la decodificación de palabras silábicamente, razón por la 
cual la comprensión de los textos se dificulta para la mayoría de los alumnos”. 

En quechua L1: En esta prueba participaron 25 alumnos, de los cuales 5 res- 
pondieron correctamente identificando el tipo de texto y el resto, es decir 20 no pudie- 
ron identificar qué tipo de texto había leído. En la prueba de lectura comprensiva, 14 
alumnos respondieron correctamente a las preguntas realizadas, 11 tuvieron difículta- 
des en cuanto a la comprensión del contenido del texto. La primera actividad fue res- 
pondida correctamente por el 20% de los alumnos, la segunda de lectura comprensiva 
fue satisfactoria para un 56% de los alumnos de acuerdo al número de respuestas co- 
rrectas que dieron”. 

En cuanto a entonación y pronunciación en la lectura, se observó una división 
aproximada del 60% para los alumnos que tienden al silabeo de las palabras; el 40% res- 
tante, si bien lee de manera pausada, pronuncia las palabras completas; antes de decir 
las, primero leen mentalmente, comprenden el sentido y repiten la palabra”. 


9.2. Escritura 
Los resultados para esta variable fueron obtenidos mediante la aplicación de una prue- 
ba y la revisión de los cuadernos y archivadores personales de los alumnos, tanto en 
castellano como en quechua. 

En castellano L2: Respecto a la producción de diferentes tipos de textos que 
realizan los alumnos respetando algunas normas textuales como la coherencia y el uso 
de conectores apropiados, se observó que dicha producción es insuficiente, ya que se 
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evidenció que las carpetas en castellano muestran escasos textos escritos y se limitan a 
simples dictados de avance que se realizan de manera colectiva; el uso de signos de pun- 
tuación es muy pobre: de 14 carpetas revisadas, en 13 no se hace uso de estos signos y 
en un caso, el uso es insuficiente?. 

En la prueba escrita, el uso de signos de puntuación mostró el siguiente resulta- 
do: de 21 alumnos que realizaron la prueba, que consistía en escribir un texto, ningún 
alumno hizo uso de puntos, comas, punto y coma u otros signos que hacen clara y com- 
prensiva la lectura”. 

En cuanto a la coherencia y sintaxis de los textos revisados en las carpetas perso- 
nales, 7 muestran una escasa coherencia en la sintaxis y 7 no tienen coherencia”. En la 
prueba que realizaron 21 alumnos, sólo se muestra coherencia en la sintaxis en dos tex- 
tos, los restantes 19 alumnos no utilizan adecuadamente ni ponen en orden correcto el 
sujeto, el verbo y el complemento en las oraciones y/o textos que escriben?*, 

Otro aspecto que consideramos es el uso de conectores; de este indicador se pudo 
evidenciar que en los textos escritos en el transcurso de la gestión en sus carpetas per- 
sonales, la mayoría de los alumnos no toma en cuenta los conectores ni aún eviden- 
ciándose que los textos de sus carpetas son dictados colectivos”. 

En la redacción que realizaron para la prueba de escritura, al respecto de este 
indicador se observa que 18 de los 21 alumnos tienen dificultades, ya que no articu- 
lan las palabras que escriben de una manera adecuada y ordenada, y no hacen uso de 
los conectores de, el, y, en, la, los, etc.; se observa el uso adecuado de estos conectores 
en tres textos”, 

Se hizo también un análisis para determinar si los alumnos escribían diversos 
tipos de textos utilizando oraciones y frases de estructura variada y de diferentes ni- 
veles de complejidad; en este sentido observamos especialmente los tiempos verba- 
les, la extensión del texto, el desarrollo del vocabulario y otros indicadores que a 
continuación se detallan. 
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En primer lugar se observó en las carpetas personales de los niños que los dife- 
rentes textos producidos, si bien mostraban situaciones reales o contextualizadas, eran 
textos comunes, no creativos, sin existir diferencia de una carpeta a otra. 

En cuanto a los tiempos verbales, de las 14 carpetas revisadas, 11 presentan tex- 
tos en los que se los toma en cuenta, pero de manera insuficiente; los tres restantes 
muestran que los alumnos tienen muchas dificultades en este aspecto porque no consi- 
deran el presente, pasado ni futuro en la redacción”, Esta situación se notó aún más en 
la prueba que realizaron los alumnos, donde 17 de los 21 niños que escribieron un tex- 
to tuvieron dificultades confundiendo el pasado con el presente y futuro”. 


Cuadro 7 
Texto de la prueba de escritura del castellano: no satisfactorio 
Unidad Educativa “B” 
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En cuanto al desarrollo del vocabulario, se nota insuficiente: los alumnos tie- 
nen dificultades en la escritura de dictados cuando se les presenta palabras descono- 
cidas O poco usadas en su contexto, se observó también que el uso de diccionarios 
es muy reducido; a esto se suma la dificultad que existe en la diferenciación de las 
cinco vocales, ya que el 90 % de los alumnos confunde frecuentemente la í con la e y 
la o con la y”. 

Los textos que escribieron los alumnos fueron cortos. Tomando un parámetro mí- 
nimo de cuatro líneas por texto para identificarlo como extenso, uno sólo de los textos 
escritos alcanza este indicador”. 
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Cuadro 8 
Texto de la prueba de escritura del castellano: satisfactorio 
Unidad Educativa “B” 
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En conclusión, los datos obtenidos para el caso de las variables de escritura en 
L2, reflejan la existencia de muchas dificultades en el uso de conectores, puntuación, 
tiempos verbales y complejidad del texto: se observa que un 0% hace uso de signos de 
puntuación, 9,5% escribe textos con coherencia en la sintaxis, 14% utiliza adecuadamente 
los conectores, 19% utiliza los tiempos verbales adecuadamente en su redacción y un 
9.5% de los alumnos utiliza las cinco vocales sin confusión. 

En quechua L1: En el caso del quechua o lengua materna de los alumnos, se 
procedió de igual manera que en castellano, revisando las carpetas y los archivadores 
personales y también una prueba similar en quechua. 

Respecto a la producción de textos escritos en L1, es muy reducida. Los textos que 
se encuentran en carpetas y archivadores fueron dictados de manera colectiva o copiados 
y no se encontraron textos creativos o realizados por iniciativa propia de los alumnos. 

En la prueba que realizaron 25 alumnos se observó que 20 utilizan adecuadamen- 
te los sufijos en su redacción y solo 5 alumnos tienen dificultades en el uso de sufijos, a 
diferencia de los textos en castellano. En las carpetas en quechua, el 100% de los textos 
muestran en su redacción coherencia y sintaxis adecuadas; de igual manera, en la prue- 
ba realizada, se evidenció que 20 alumnos escribieron un texto con coherencia en la 
sintaxis y solo 5 tienen dificultades en el uso adecuado y el orden gramatical de sujeto, 
verbo y complemento? 


%  Doc.B/PQ/ES 
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De igual modo, en los textos en quechua, los alumnos toman en cuenta los tiem- 
pos verbales de manera satisfactoria (esto se puede evidenciar cuando los alumnos es- 
criben textos claros y coherentes). Respecto al uso de vocales, 18 alumnos hacen uso 
correcto de las tres vocales del quechua pero 7 muestran dificultades, confundiéndolas 
y en algunos casos utilizando las cinco que corresponden al castellano*. 


Cuadro 9 
Texto de la prueba de escritura del quechua: satisfactorio 
Unidad Educativa “B” 












CUER TA 
UM! fa MA n jaen a Toy yn an Teva 


VUWIJaway a ug wan parias yanhu cha y 12aniaga 


alugoa 215Gga maymarlahanHi sun fa HuTichiso q Mmh 
h6g a Hani mallen ar la Chay llaljar 9 a caly cuentito- 


Haciendo un análisis de la prueba de lenguaje en L1, para el caso de la variable 
de escritura, se puede observar que existen menos dificultades en la escritura de este 
idioma en relación a la L2; el 53% de los alumnos produjo textos calificados como satis- 
factorios en quechua, considerando la coherencia en la sintaxis, la utilización de sufijos 
en quechua, la adecuada utilización de los tiempos verbales en su redacción. 


5.3. Expresión oral 

Con respecto a la expresión oral, se observa que los alumnos son muy tímidos para ha- 
blar frente a sus compañeros en el aula, especialmente si se trata de hablar en castella- 
no porque tienen vergijenza de equivocarse en algunas palabras y ser motivo de burla 
ante sus compañeros y profesores. Esta figura cambia notablemente cuando se les diri- 
ge la palabra en quechua; se nota un mejor desenvolvimiento y soltura en su expresión, 
incluso se animan a contar algunas historias, inventar algún cuento o lo que se les pida 
de manera espontánea. Las clases que se realizan en L1 muestran mayor participación 


Ibid. 
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de parte de los alumnos, habiendo una conversación más fluida con la profesora, le di- 
rigen preguntas, están listos para responder a su vez, para trabajar en grupos, etc. 

En el desarrollo de clases en castellano existen dificultades de comunicación: sólo 
unos cuantos alumnos (7 de 26) han adquirido cierto dominio del castellano, entien- 
den bien lo que les comunica su profesora y participan pero con cierto recelo y temor 
de equivocarse. La mayoría prefiere abstenerse de hablar y si tiene que responder algu- 
na pregunta lo hace en quechua. Por otra parte, se observó que la comunicación entre 
alumnos tanto en el aula como en el recreo es en un 100% en quechua (consultas entre 
ellos, trabajos de grupos, juegos, etc.)?. 

En general, los alumnos se expresan mejor en su lengua materna quechua, ya que 
ellos pueden utilizarla de acuerdo a sus propósitos con mayor seguridad y confianza en 
ellos mismos. 

Aún los niños que tienen mayor capacidad para expresarse en castellano, tropie- 
zan con el problema de no poder comprender mensajes de diferente nivel de compleji- 
dad y extensión, lo que se observa al conversar con ellos, utilizando algunos términos 
que les son poco conocidos. 


6. Practicando la interculturalidad 

Se preguntó a los maestros qué entendían por interculturalidad. “Creemos que es la 
forma en que se expresan las diferentes culturas, una forma de revalorizar las costum- 
bres, el folklore, la vestimenta y otros de acuerdo a su contexto*”. Dicha opinión refle- 
ja ciertamente una primera tarea para recuperar y valorar la identidad cultural, pero no 
manifiesta el verdadero desafío de relacionar dos culturas o más de manera creativa. 

En este estudio, de acuerdo al marco teórico planteado y la información obtenida 
de los diferentes instrumentos, identificamos tres variables que reflejan las relaciones 
interculturales que se desarrollan en la escuela: la aceptación de la alteridad, la comuni- 
cación y el intercambio. 


6.1. Aceptación de la alteridad 
Traducimos la “aceptación de la alteridad” como la aceptación a los demás, el respeto 
por los demás y la aceptación y respeto propios. 





35 Doc.B/O.F.A./ES 
3% Doc.B/E3/ES 
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En cuanto a la aceptación a los demás, se pudo percibir que los niños utilizan como 
mecanismo de contacto con las personas de su entorno conductas que tienen como fin 
recibir afecto y aceptación, es decir que aceptan a los demás como una manera de ser 
aceptados ellos, presentando una notable demanda de afecto, que se origina probable- 
mente en la falta de una relación afectiva estrecha entre los niños y sus padres y familia- 
res, conducta que se ve reflejada de manera directa en la escuela”. 

Otro indicador que nos da referencia del comportamiento de los alumnos en este 
aspecto es el nivel de agresividad, que también resalta como una característica de las 
relaciones interpersonales, sobre todo entre compañeros (tendencia dirigida a contra- 
riar al otro). Esta actitud se observó en el desarrollo de las clases donde aproximada- 
mente un 85% de los alumnos del curso (en total 26), si bien comparten muchas cosas 
con sus compañeros, manifiestan ciertas actitudes de burla, agresión verbal o física cuan- 
do les molesta algo o no están de acuerdo con alguna actitud o respuesta”, 

El respeto por los demás se relaciona con el anterior indicador, donde sobresalen 
algunos rasgos de agresividad en la relación entre alumnos, generando daño inconsciente 
al otro cuando se hace burla de alguien en clase, porque ha tenido algún error de ex- 
presión en alguna circunstancia”, 

Otro aspecto que observamos en este campo es la actitud de la profesora frente a 
sus alumnos: ella demostró cierta intolerancia y agresividad al dirigirse a ellos, por ejem- 
plo llamándoles mentirosos cuando no respondieron lo que ella esperaba, jalándoles 
las orejas cuando estaban distraídos o al decir a una niña: “Saca tu sombrero y atendé”, 
mientras le daba un coscorrón*. 

En relación a la aceptación y respeto propio o autoestima en los niños, se notan 
dificultades para controlar sus emociones, con cierto desarrollo psicosocial que no está 
de acuerdo a lo esperado para su edad. Manifiestan también cierta inhibición, sentimien- 
tos de equivocación frecuente e inseguridad, lo que refleja un nivel bajo de autoestima, 
afectando en gran medida sus sentimientos de valoración y respeto propio*, 


27 Doc.B/T.P./ES, Doc.B/O.A./ES 
38 Doc.B/T.P./ES, Doc.B/O.A./ES 
9 Ibid. 

1% Doc.B/O.A./ES 

+1 Doc.B/T.P./ES, Doc.B/O.A./ES 
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En conclusión, se pudo estimar que las relaciones interpersonales en la escuela y 
particularmente en el aula reflejan cierta debilidad en cuanto al respeto por los demás y 
la autoestima. Existe mucha inseguridad en las relaciones entre alumnos y con el profe- 
sor cuando se identifica cierto temor a equivocarse en los alumnos, que se sienten 
inhibidos y reducen de esa manera sus potenciales de participación en la clase. Se pue- 
de deducir que la falta de fortalecimiento del idioma materno de los niños sumado a 
un escaso desarrollo del castellano, ocasiona confusión, inseguridad y timidez en los 
alumnos que no han alcanzado un umbral de desarrollo lingiístico proficiente acorde a 
sus necesidades de comunicación. Según Cummins (1979), este umbral se puede obte- 
ner después de 7 u 8 años de educación bilingúe. 


6.2. Comunicación 
Se observó el clima de comunicación en el aula y, de manera general fuera de ella 
en la escuela. 

Claramente se distinguen dos ambientes de comunicación en el aula: uno cuan- 
do las clases se imparten en castellano y otro cuando se desarrollan en quechua. La- 
mentablemente el desarrollo de una proficiencia lingiística o umbral de desarrollo 
lingúístico suficiente requiere de muchos años de practicar el idioma y los alumnos del 
quinto año de escolaridad de esta unidad educativa no han logrado alcanzar un desa- 
rrollo satisfactorio acorde a sus necesidades de aprendizaje; esta situación se refleja cuan- 
do las clases son en castellano y se reduce notablemente la participación y comunicación 
respecto a las clases que se desarrollan en L1. Se evidencia entonces dificultad en el 
contacto social, en la capacidad para establecer vínculos con los demás. Se nota cierta 
falta de expansión emocional o social, que demuestran los niños en situaciones en las 
que no se sienten capaces de desenvolverse con soltura y espontaneidad, al sentirse 
incomprendidos y no poder comprender ellos a cabalidad el significado de las cosas que 
les enseña su profesor —todo lo cual crea un ambiente de comunicación limitada*. 

Fuera del aula se observó que la comunicación que existe entre compañeros es 
mas dinámica porque los alumnos, en un 100%, se comunican entre ellos en quechua y 
entablan conversaciones fluidas en su lengua, durante el recreo, cuando comparten el 
desayuno escolar sentados en grupos y en el momento de compartir sus juegos*. 


*  Doc.B/O.A./ES 
 — Doc.B/O.F.A./ES 
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En consecuencia, se nota la diferencia que existe en la comunicación cuando los 
alumnos se expresan en quechua o castellano: fluida y espontánea en L1, limitada y poco 
creativa en L2. 


6.3. Intercambio 

Esta variable se relaciona con dos aspectos importantes en la vida comunitaria, como 
son la cooperación y la solidaridad que hacen a esta variable. En ambos indicadores, 
más de la mitad de los alumnos, 55% de un total de 26, manifiestan relaciones 
interpersonales deterioradas, lo que significa que sus vínculos afectivos o de contacto 
con los demás es pobre y no se han desarrollado las relaciones de cooperación y solida- 
ridad de manera suficiente; el resto de los alumnos (45%) manifiestan metas de logro 
elevadas, esto significa que ellos tienen deseos de superarse, trabajar o estudiar y esta- 
blecer buenas relaciones con sus compañeros, realizando trabajos de manera coopera- 
tiva y solidaria*, Estos resultados fueron obtenidos con el apoyo, por una parte, de un 
test psicológico que se aplicó a cada uno de los 26 alumnos y por otra parte, de las ob- 
servaciones de aula y recreos. 


7. Conclusiones 

En primer lugar es importante mencionar que en la unidad educativa “B”, la 
implementación de la Educación Intercultural Bilingúe se desarrolla de manera parcial. 
Algunos maestros inclusive no están de acuerdo con esta modalidad porque afirman que 
“la educación intercultural bilingúe es negativa porque no están aprendiendo bien...”*. 
Esta situación ocasiona muchos desacuerdos y falta de coordinación en el trabajo de la 
escuela, donde cada profesor aplica su propio método. 

De acuerdo a los datos e información obtenida en el trabajo de campo desarrolla- 
do, se puede decir, respecto a la aplicación de la EIB, que su relación con los cuatro 
factores identificados como principales en este proceso (factor Maestro, factor Comuni- 
dad, factor Logística, factor Seguimiento y Apoyo) influye grandemente en los resulta- 
dos logrados. En la unidad educativa “B” existen ciertas falencias: en primer lugar, en 
el desenvolvimiento del maestro en el proceso educativo, cuando éste no tiene un 


H — Doc.B/T.P./ES, Doc.B/O.A./ES 
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conocimiento claro de la propuesta, lo cual repercute en el poco o ningún compromi- 
so de aplicarla: “Se hace lo que se puede”, dicen los maestros quienes se limitan a apli- 
car algunas metodologías de enseñanza intercultural y bilingúe, por falta de conocimiento 
y dominio no solo de metodologías sino de la misma lengua materna de los alumnos. A 
esto se suma la poca coordinación que existe entre las escuelas seccionales y la cen- 
tral, ya que utilizan diferentes métodos de enseñanza; por ejemplo en las unidades 
educativas seccionales se profundiza un poco más la enseñanza bilingúe aunque con 
mayor énfasis en quechua que en castellano, pero en la unidad educativa central o 
unidad educativa “B” esto se reduce considerablemente, sin dar continuidad a ese pro- 
ceso afectando directamente a los alumnos que tienen que cambiarse de escuela por 
diferentes motivos. 

Por otra parte, los padres de familia están de acuerdo con implementar esta mo- 
dalidad de educación porque creen que esto ayudará a sus hijos en su desarrollo futu- 
ro. Si la propuesta no se desarrolla adecuadamente, existe el riesgo de que esta 
expectativa no se cumpla y se dé un paso atrás en cuanto a la aceptación de la EIB por 
parte de los padres de familia, quienes juegan un rol muy importante en el seguimiento 
que realizan a sus hijos, aun cuando se trate de un control superficial, debido a las limi- 
taciones de su propia formación, que impiden un control de contenidos y una mayor 
exigencia a nivel curricular. 

En cuanto al material de apoyo disponible en la Unidad Educativa “B”, podemos 
decir que existe material suficiente que podría ser utilizado de mejor manera, pero exis- 
ten dificultades internas de administración e insuficientes rutinas de lectura, que limi- 
tan su uso y buen aprovechamiento. 

Un aspecto muy importante para el desarrollo de una EIB de mayor calidad es el 
seguimiento y apoyo técnico que se brinda a los profesores. Si bien anteriormente el 
asesor pedagógico realizó un trabajo considerado poco eficiente, en la actualidad el se- 
guimiento y apoyo son inexistentes del todo. Como dicen algunos maestros “estamos 
con la mezcladorita”, refiriéndose a que hacen lo que pueden en cuanto a la 
implementación de la EIB, tomando un concepto aquí, un método allí... Tampoco existe 
un seguimiento adecuado por parte de los niveles administrativos del Núcleo, del Dis- 
trito o del Departamento. 

Respecto a los resultados de la aplicación de la EIB en el desarrollo de competen- 
cias en lectura, escritura y expresión oral de los alumnos que concluyen el quinto año 
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de escolaridad, se puede decir que dadas las características limitadas del proceso de 
implementación de la ElB en la unidad educativa “B”, existen algunas dificultades en 
cuanto al desarrollo de competencias en el área de lenguaje y comunicación. Allí se ob- 
serva que al no existir un método adecuado de implementación de esta modalidad, tam- 
poco existe un desarrollo satisfactorio de competencias de lectura, escritura y desarrollo 
oral, situación que se acentúa cuando observamos el desarrollo de competencias en cas- 
tellano, donde se presentan mayores dificultades de logro, en el caso del quechua o len- 
gua materna de los alumnos, se observa que hay un mejor desarrollo de competencias 
tanto en escritura, lectura como en expresión oral. Pero no es posible limitar este desa- 
rrollo a competencias en una sola lengua, considerando que los alumnos cursan el quinto 
año de escolaridad y están a un paso de abandonar la escuela. En estas condiciones, el 
aprendizaje solo del quechua resulta demasiado limitado para su desenvolvimiento en 
situaciones futuras en las que necesitarán inevitablemente del castellano como forma 
de comunicación. 

En referencia al aspecto intercultural y al desarrollo de prácticas interculturales 
positivas, entendiendo éstas como la aceptación de la alteridad, comunicación e inter- 
cambio, podemos decir que hasta ahora, el aspecto intercultural de la propuesta educa- 
tiva viene siendo relegado a un segundo plano. Más allá de prácticas interculturales 
entendidas como ciertas relaciones personales de respeto, comunicación, etc., se ad- 
vierte cierto afán por lo folklórico limitado sin embargo a algunas demostraciones artís- 
ticas en la escuela. Al tomar en cuenta aspectos como la aceptación de la alteridad, la 
comunicación y el intercambio como elementos básicos de las relaciones entre diferen- 
tes, observamos que las relaciones interpersonales que se dan en la Unidad Educativa 
“B” y particularmente en el aula de estudio, reflejan debilidad en cuanto al respeto por 
los demás y la autoestima, debido en gran parte a que existe mucha inseguridad en las 
relaciones entre los alumnos y el profesor. 

Por otra parte, el clima de comunicación claramente se ve afectado cuando los 
alumnos no se expresan en su L1. Entonces se les dificulta establecer relaciones 
interpersonales con otras personas, que les hablan en castellano y que ellos no com- 
prenden, lo que origina en muchos casos sentimientos de inhibición y dificultades de 
aceptación y valoración. 

Del mismo modo, las relaciones interpersonales se encuentran deterioradas al no 
haberse dado relaciones de cooperación y solidaridad de manera suficiente. 
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Estos aspectos dan algunas pautas del poco interés que se toma por la 
interculturalidad, entendida en este estudio como las relaciones interpersonales que 
forman parte importante de un nuevo enfoque más allá del enfoque bilingúe, que si 
bien considera la lengua como principal elemento de vinculación entre dos culturas, 
no considera otras diferencias o elementos que pueden enriquecer o entorpecer este 
proceso. 


19 





¡Atentos, niños! 
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CAPÍTULO SEIS 


Unidad Educativa “C”: 
Rechazo a la ElB 


1. Características generales de la población 

El Municipio de la unidad educativa en estudio, pertenece a la zona sub-andina del De- 
partamento de Chuquisaca, se encuentra a 180 km de la ciudad de Sucre, fue fundado 
el 5 de diciembre de 1917 por el gobierno del Dr. José Gutiérrez Guerra. (PDEM, 2000). 

La Unidad Educativa “C” se encuentra ubicada en el centro poblado más grande 
del Municipio, que cuenta con 1.363 habitantes, donde 486 son monolingies quechua 
hablantes, 870 bilingies entre quechua y castellano y 7 trilingijes. La lengua materna 
del 67% de la población es el quechua. (INE, 2001). A pesar de encontrarse en la zona 
sociolinguística de quechua tradicional presenta un alto nivel de bilingiiismo, debido a, 
primero, una larga tradición educativa en torno al pueblo, que se fundó para este fin y, 
segundo, porque en la parte más baja del cantón existen comunidades bastante 
castellanizadas (Albó, 1995). 

La actividad económica del lugar gira en torno a los principales cultivos: fruta- 
les, hortalizas, tubérculos que son llevados a los mercados de Sucre y Santa Cruz. Tam.- 
bién los cereales adquieren cierta importancia, son llevados a las fábricas de fideo, 
cerveza y otros, la economía de esta región es una de las más desarrolladas de 
Chuquisaca (PDEM, 2000). 

La tecnología aplicada es la tradicional, se observa el uso de abonos y fertilizantes 
naturales, poca maquinaria motorizada; aunque se ven tractores en sectores en los que 
la superficie de la tierra es relativamente plana, la mayoría de los comunarios utilizan la 
fuerza animal y humana, con herramientas tradicionales. La familia es la principal fuer 
za de trabajo, se diferencian las tareas entre varones y mujeres y además existen otras 
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formas de trabajo mancomunado, como son las mink'as y los aynis, que son trabajos 
de reciprocidad familiar (Ibid. ). 

En esta comunidad existe migración temporal, y definitiva en algunos casos, de 
los campesinos en busca de fuentes de trabajo a Sucre, Santa Cruz, Cochabamba, 
Chapare y Argentina. Esta necesidad les obliga a aprender la lengua castellana de ma- 
nera casi obligatoria, lo cual hace que en el municipio exista un alto índice de pobla- 
ción bilingue. 

Esta Unidad Educativa, comparada a las dos otras en estudio, se encuentra situa- 
da en un contexto más poblado, donde la gente tiene acceso a la televisión, 
fotocopiadora, teléfono de ENTEL, tiendas comerciales, etc. Existen también institucio- 
nes como: el Plan Internacional, Prohabitat, ATICA, ADIC, Treveris, Prefectura y Otros 
que trabajan en diferentes rubros, como educación, producción, salud y otros en bene- 
ficio de los pobladores de la comunidad. 


2. Breve historia de la Unidad Educativa 

De acuerdo a los datos sobre la fundación de la primera escuela, encontramos que 
por el año 1933 y 1934, y debido a la inquietud de los pobladores, se realizaron di- 
versas gestiones ante el Gobierno de ese entonces para fundar la primera escuela de 
la región, que se pondría al servicio de los niños y niñas quechuas de origen campe- 
sino (Castro, 2000). 

Frente a esto surgió de inmediato una organización de tipo elitista, que tramitó la 
consolidación de la creación de la nueva Unidad Educativa campesina, consiguiendo el 
apoyo económico y logístico suficiente para ello; de ese modo se fundó el 1? de abril 
de 1935 la primera unidad educativa indigenista con el nombre de “La Casa del Indio”, 
que posteriormente fue modificada con el nombre de “Escuela Granja” o “Productiva”, 
primera unidad educativa al servicio de los hijos de los campesinos. Intervino el profe- 
sor Elizardo Pérez en la consolidación de esta escuela, en la que desde el principio la 
enseñanza se realizó en castellano (Ibid. ). 

La educación era gratuita y obligatoria del primero al sexto básico y la enseñanza 
de la lectura y escritura se impartía en base al método silábico, en castellano. Actual- 
mente la educación sigue siendo gratuita y obligatoria, cuenta con un nivel inicial de 45 
alumnos y los 5 años de escolaridad de 1% a 5%, con 2 paralelos en el nivel inicial, con 4 
paralelos (A, B, C y D), en el 19, 29, 3? y 4? y finalmente en el 5 año de escolaridad con 
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3 paralelos (A, B y C). Alcanza un total de 335 alumnos y un total de 24 docentes, un 
Director y un portero”, 

También cabe señalar que la Unidad Educativa “C”, a diferencia de las otras dos, 
tiene acceso directo a un colegio, en la misma población, que abarca desde el 6 año de 
escolaridad del nivel primario, hasta el 4% año de secundaría o bachillerato. 


3. La Reforma Educativa en la Unidad 

El proceso de implementación de la Reforma Educativa en esta Unidad se inicia en 1996. 
Llegaron al municipio seis asesores, que despertaron inmediatamente suceptibilidad en 
los maestros, por ganar sueldos superiores a los de los demás maestros. 


“(...) han hecho correr rumores de que los asesores ganábamos sumas bastante elevadas, yo creo 
que más ha sido el egoísmo o la envidia, que ha surgido por parte de algunos profesores, mentali- 
dad que han contagiado a todos los campesinos”. 


Hay que añadir que el recelo hacia los asesores pedagógicos por parte del Direc- 
tor y los maestros también fue originado por rencillas políticas, al pertenecer a partidos 
políticos contrarios”, 

Los asesores traían consigo la propuesta de cambiar la modalidad de enseñanza a 
bilingue quechua/castellano, proponiendo iniciar los primeros años con la enseñanza 
del quechua, por ser esta la lengua materna predominante en la comunidad. Esto moti- 
vÓ la inmediata reacción del Director de la Unidad Educativa y de algunos maestros que 
iniciaron una campaña de difusión en contra de la Reforma Educativa, porque vieron 
amenazada su permanencia en la Unidad Educativa ya que muchos de ellos no cono- 
cían el quechua. 

Como tenían mucha amistad y relación con la comunidad aprovecharon esta si- 
tuación para convencer a las Juntas escolares y a los padres de familia, brindándoles in- 
formación distorsionada sobre el manejo de los módulos; argumentaban que cambiaría 
la mentalidad de los alumnos de manera prematura, al referirse a la transversal de edu- 
cación para la sexualidad; además hicieron correr la versión de que la Reforma plantea 
la enseñanza sólo en el idioma quechua, mostrando para ello los módulos, lo que 
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provocó el rechazo determinante de todo material en esta lengua”, Plasmaron este re- 
chazo en un acta redactada en fecha 23 de octubre de 1996, donde se señala que 


“(...) no se está rechazando la Reforma Educativa, solo se quiere que se enseñe en castellano, con 
libros en castellano como antes y que además se difunda a través de seminarios y reuniones la Re- 
forma Educativa y la enseñanza con los módulos en castellano a todos los padres de familia en todo 
el Distrito” (Acta de reunión, 1996). 


4. Factores que influyeron en el rechazo de la ElB 

El apoyo del asesor pedagógico, el desempeño de los maestros y la participación de la 
comunidad, fueron factores que influyeron en el rechazo de la EIB en esta Unidad Edu- 
cativa donde actualmente se imparte una educación monolingúe en castellano, pese a 
ser una zona quechua. | 

El asesor pedagógico. De acuerdo a un análisis de la entrevista con los actores, 
se puede afirmar que el principal factor para este rechazo fue la insuficiente capacidad 
de difusión del asesor pedagógico destinado a esta escuela. Efectivamente, el asesor no 
socializó la información del nuevo enfoque de la Reforma Educativa entre la población 
y los padres de familia, sino que se dedicó a trabajar directamente con los alumnos y 
los maestros, utilizando los módulos en quechua, cuadros didácticos, juegos y cantidad 
de libros en quechua y castellano, desconocidos hasta ese momento por los maestros y 
padres de familia, lo que motivó una reacción negativa y generó movilizaciones y 
enfrentamientos para rechazar la EIB principalmente en la Unidad Educativa*. Fueron 
vanos los esfuerzos que se realizaron para convencer a los padres de familia, a través de 
reuniones, ya que éstos mantenían firme su decisión al respecto. 

También es importante señalar que el asesor pedagógico descuidó el apoyo 
técnico al desarrollo de la nueva metodología de trabajo de los maestros, lo cual 
hizo que éstos entendieran y difundieran de manera distorsionada el enfoque de 
la Reforma Educativa y de la EIB, y se opusieron por lo tanto al proceso de 
implementación de ambas”. 


3 Doc.C/E2/GD+ES 
+ Doc.C/E6/GD+ES, Doc.C/E3/GD+ES 
2 Doc.C/E5/GD+ES 
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Los maestros. Otro factor que influyó en el movimiento de rechazo a la EIB por 
parte de muchos maestros, fue la falta de dominio de la lengua originaria y, ante el 
temor de ser trasladados de sus fuentes de trabajo, influyeron en los padres de familia 
para que rechazaran la EIB, alegando que este modelo de enseñanza estaba siendo im- 
puesto y que iba en contra de sus intereses, con una educación sólo en su lengua ma- 
terna. Realizaron una serie de reuniones con los padres de familia difundiendo esta 
información distorsionada con respecto al enfoque de la Reforma Educativa y por ende 
de la EIB, señalando que 


“(...) los módulos, no sirven para que sus hijos aprendan a leer y escribir, están llenos de dibujos, 
los contenidos de estos módulos no están de acuerdo a la edad de sus hijos, ya que existen dibujos 
feos de hombres y mujeres desnudos, esto les va enseñar que sus hijos van a aprender cosas malas, 
además que sus hijos van a aprender a leer y escribir en 3 años y solo se van a dedicar a jugar...”, 


Actualmente, los maestros manifiestan que los padres de familia siempre han pe- 
dido que se enseñe a sus hijos en castellano, ya que el objetivo principal de ellos es, 
que sus hijos aprendan a leer, escribir, saber las cuatro operaciones fundamentales y so- 
bre todo que aprendan a hablar el castellano para poderse defender en el futuro”. La 
mayoría de los maestros hacen suyas estas opiniones y se oponen a la implementación 
de la EIB; de los 24 maestros entrevistados 22 califican a la EIB como un fracaso, un 
retroceso o una imposición de países extranjeros dominantes. “Los alumnos deben apren- 
der en castellano”, dicen?. 

A estas razones, se añade, para explicar la actitud de los maestros, una inadecua- 
da relación inicial entre ellos y el asesor y el temor de ser reubicados por su falta de 
conocimiento del quechua. 

Los padres de familia. Desde el inicio de la implementación de la Reforma Edu- 
cativa los padres de familia estuvieron en desacuerdo con su aplicación y más aún con 
el enfoque bilingie que propone, debido a que no correspondía a sus expectativas. En 
la comunidad, el 67% de la población tiene por lengua materna el quechua, y el 64% se 
considera bilingúe, de acuerdo al censo (INE, 2001). En este contexto el castellano goza 





*  Doc.C/E2/GD>+ES 
Doc.C/E9/GD+ES 
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de gran aceptación. Fue esta Unidad Educativa la que apoyó e inició la castellanización 
de la educación desde hace más de 50 años. 

Por otra parte, la información errónea recibida de los maestros motivó a que 
los padres de familia rechazaran la EIB, a través de una serie de conflictos y 
enfrentamientos donde se vieron involucrados padres de familia, Juntas escolares, 
Honorable Alcaldía Municipal por un lado y asesores pedagógicos, Dirección Distrital 
y maestros, por otro. Realizaron reuniones, asambleas, votos resolutivos, marchas y 
hasta se pronunciaron amenazas de muerte a los asesores pedagógicos, en caso de 
que llevaran adelante este modelo de educación, indicando que ellos eran los res- 
ponsables de este proceso. También se intentó quemar los módulos en quechua y 
algunos materiales de la Reforma Educativa, problema que llegó a conocimiento de 
autoridades nacionales, quienes enviaron a su vez a las autoridades departamentales 
a dar la explicación correspondiente. Los padres de familia se negaron a escuchar y 
se resistieron, rechazando rotundamente la EIB, especialmente la enseñanza de la lec- 
tura y escritura en lengua quechua, aduciendo que ellos ya sabían el quechua y que 
no era necesario que aprendieran y por ende que les enseñaran en esta lengua”. Por 
decisión unánime de toda la comunidad se rechazó la EIB, implementándose desde 
entonces una educación monolingúe en castellano, pero incorporando parcialmente 
el nuevo enfoque de la Reforma Educativa. 

Actualmente este panorama se ve un poco diferente, ya que uno de los padres de 
familia entrevistados manifestaba que 


“...la EIB ha sido rechazada por influencia de algunas personas ignorantes, porque realmente se ne- 
cesita que se enseñe también en quechua a nuestros hijos para que no tropiecen cuando sean 
mayores, porque vemos a algunos profesionales que no pueden comunicarse con la gente del cam- 
po a causa de no saber hablar quechua”, 


Sin embargo, aunque la mayoría de los padres de familia prefieren que sus hijos 
aprendan el castellano, les parece importante que los maestros conozcan y hablen el 
quechua, para apoyar a sus hijos durante su aprendizaje. Los maestros manifiestan que 
su actitud responde tan sólo a las expectativas de los padres de familia. 


2 Doc.C/E2/GD+ES, Doc.C/E6/GD+ES 
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5. La enseñanza del Área de Lenguaje y las competencias desarrolladas en el 
9> año de escolaridad 

La Unidad Educativa ha sido condicionada a enseñar en castellano a requerimiento de 

los padres de familia, lo que genera un problema, al ser muchos de los alumnos que a 

ella llegan monolingies quechuas. ¿De qué manera resuelve la unidad educativa esta 

situación? ¿Cómo se desarrollan las clases del área de Lenguaje y Comunicación? 

Por la numerosa población estudiantil que acude a la Unidad Educativa, que aco- 
ge a alumnos de comunidades del área dispersa cercanas a ésta, se suele dividir a los 
alumnos en cuatro cursos paralelos para el primer año de acuerdo a su procedencia y 
dominio bilingúe; de este modo, los monolingúes que provienen del área dispersa son 
incorporados al *C” o al “D”, quedando asignado el “A” y el “B” a los alumnos del área 
concentrada. La enseñanza en los paralelos “C” y “D”, pese a que la Unidad Educativa 
es oficialmente monolingúe castellana, utiliza de modo imprescindible el quechua para 
lograr la comprensión de los alumnos. Los paralelos se reducen en los cursos siguien- 
tes, llegando a ser sólo tres en 5% grado". 

Observamos las clases del quinto curso *C” para conocer mejor la manera en que 
se resuelve la enseñanza del área de lenguaje y comunicación en las condiciones descri- 
tas. En este curso, se cambió tres veces de maestra desde el primer grado; la maestra 
actual está con el curso desde el año pasado y, al haber trabajado ya en otros núcleos 
con EIB y al ser de origen quechua, habla esa lengua, a diferencia de las dos anteriores 
que no sabían hablar quechua. 

Las clases del área de Lenguaje y Comunicación tienen una rutina de lectura si- 
lenciosa en los primeros 10 minutos de inicio; de manera voluntaria los alumnos esco- 
gen de la biblioteca de aula los libros que desean leer. 

Posteriormente, por turnos, los alumnos pasan adelante para contar algún cuen- 
to O hacer una adivinanza. En estas actividades se puede apreciar que muchos de los 
alumnos tienen dificultades para hablar en castellano. 

Al respecto, cuando se preguntó a los alumnos, en el marco de la explicación re- 
lativa al test psicológico: “¿Qué cosa no te gusta de la escuela?”, muchos respondieron: 
“Pasar al pizarrón”, porque los compañeros que dominan el castellano se burlan al 
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escuchar algún error en su expresión oral en castellano'”. La maestra, a solicitud de al- 
gunos alumnos, acepta que su participación sea en quechua. 

La rutina didáctica predominante es el dictado. Para las preguntas de aclaración, 
el quechua es utilizado por los alumnos y también por la profesora. 

Existen también, a diferencia de las otras dos Unidades Educativas en estudio, al- 
gunos ejercicios de producción de textos en los archivadores personales; estos textos 
creados por los alumnos tienen una característica importante: la mezcla de palabras e 
incluso frases del quechua con el castellano. 

Se ha descrito a grandes rasgos la situación de la enseñanza del área de Lenguaje 
y Comunicación. Queda por conocer los resultados alcanzados en los alumnos, en cuanto 
a las principales competencias de lectura, escritura y expresión oral, 


9.1. Lectura comprensiva 

Para identificar el logro de competencias en lectura comprensiva, se realizó una 
prueba de lectura a 24 alumnos del quinto curso, de los que 19 comprendieron el 
texto leído, pudiendo identificar el sentido global de los textos a partir de las ideas 
principales”. 

Con respecto a la entonación y pronunciación apropiadas, la práctica de lectura 
habitual en las clases se realiza a veces individualmente y en voz baja, otras veces en 
grupo y en voz alta, lo que puede traducirse en bulla, debiendo la maestra intervenir, 
alzando la voz. Esta actividad generalmente se realiza al empezar la clase a manera de 
esperar a los demás niños que aún no llegan. Se observa que los niños tienen proble- 
mas en cuanto a la pronunciación, confunden las vocales e/i, o/u durante la lectura; en 
algunos casos también se observa el deletreo, que no les permite pronunciar con facili- 
dad algunas palabras”, 

La prueba tomada incluía una pregunta de identificación del tipo de texto leído, a 
la que 21 alumnos de 24 respondieron correctamente”: el nivel de comprensión supe- 
ra el manejo técnico del lenguaje. 


12 Doc.C/TP/ES 

13 Doc.C/PC/ES 
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9.2. Escritura 
A partir de los resultados de la prueba de escritura (en la que se pidió a los alumnos 
que escribieran un cuento), de la revisión de las carpetas, la lista de cotejos y de la ob- 
servación de aula, se observó que 12 de 24 alumnos no toman en cuenta la sintaxis (prin- 
cipalmente el orden de sujeto, verbo y complemento en su redacción); asimismo una 
gran cantidad de los textos escritos presentan palabras mal escritas, tal como las hablan, 
muchas veces mezclando quechua con castellano como por ejemplo “repitiway profe- 
sora” y algunas veces utilizan terminaciones del quechua por ejemplo “vamonoslla”*, 
Con respecto a los tiempos verbales, 18 de 24 alumnos utilizan de manera ade- 
cuada elementos de tiempo presente, pasado y futuro. Los signos de puntuación en la 
redacción en castellano no son utilizados por 22 de los 24 alumnos (comas, puntos y 
sienos de admiración). En general, los textos producidos son poco comprensibles, de- 
bido a la confusión de las vocales e/i, 0/u, por ejemplo “chumpa””. Esto se debe a que 
en quechua solo existen 3 vocales (a, i, u) y en castellano 5 (a, e, i, o, u). Más de la 
mitad de los alumnos tiene dificultades con la utilización de los artículos y gerundio". 


Cuadro 10 
Texto de la prueba de escritura del castellano: no satisfactorio 
Unidad Educativa “C” 


s hey e amos a A E 
aid ( e ro ' y bag Y drrpoa alo pardo las persona ama 


Oaroto amo do arcmdo E 





Al intentar saber si los alumnos escriben diversos tipos de textos, se encontró en 
la revisión de sus cuadernos que la mayoría de los textos son resultado de los dictados 
de la maestra”, De acuerdo a los resultados de la redacción del cuento de la prueba en 
castellano se observa sin embargo que 12 alumnos de los 24 escriben por lo general 


textos extensos”, 
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Los cuadernos de los alumnos no son corregidos ni revisados; las pocas veces que 
se encuentran correcciones, son de los propios alumnos, en base a lo que la maestra 
les dice y escribe en el pizarrón: entonces quedan los textos mal redactados, con erro- 
res y en algunos casos con palabras a medio escribir”. 


Cuadro 11 
Texto de la prueba de castellano: satisfactorio 
Unidad Educativa “C” 






Wa. ama muta des Lego y Lo» familias er aran Ao ma, wrando 4 de mamá 
ata y ninas mos y Hiyo nta sala ochardo abovo Mos ein alncndo -amca 0 


mode es papa, alos en Tim Alrgros de do que ein Armbraundo qapa y Xomlism m0 







5.3. Expresión oral 

De acuerdo a la observación de aula realizada, respecto a la expresión oral de los alum- 
nos, por lo general se muestran tímidos y avergonzados, con cierto temor de hablar frente 
a sus compañeros. Algunas veces se cubren la cara con la mano o con sus cuadernos y 
se niegan a participar. Algunos alumnos narran oralmente los cuentos en castellano, pero 
en voz baja mezclando la lengua quechua con el castellano”. 

La comunicación entre los alumnos y la maestra se da en castellano, aunque algu- 
nos alumnos prefieren responder a las preguntas en quechua. La comunicación entre 
los alumnos es en un 90 % en quechua, en conversaciones fluidas y animadas en las 
que opinan y exponen sus ideas. 

En general, los alumnos se expresan mejor en su lengua materna quechua y lo 
hacen con seguridad y confianza. Cuando utilizan el castellano no logran comprender 
mensajes de diferente nivel de complejidad y extensión. Al respecto la maestra indica: 


(...) Ellos tienen ideas, saben lo que quiere decir, pero no pueden expresarse correctamente debi- 
do a que la estructura lingúística del castellano es diferente a la del quechua, razón por la cual ellos 


23 


hablan como pueden”, 
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5.4. Prácticas interculturales positivas 

Para hacer un análisis de las prácticas interculturales positivas que se desarrollan 
en la unidad educativa *C”, explicaremos algunos aspectos generales que influyen 
en este indicador. 

Como ya se mencionó en el punto 5 de este capítulo, debido al número elevado 
de alumnos que tiene esta unidad, los grados están distribuidos en cuatro paralelos; en 
esta lógica de distribución se observa que existe discriminación entre alumnos del pue- 
blo, que tienen como L1 el castellano y alumnos del área dispersa, que son de lengua 
materna quechua. El Director, cuando le preguntamos por qué se realiza este tipo de 
distribución, dijo que “(....) esta distribución se maneja desde hace tiempo, esto se ha 
determinado en consenso, razón por la cual se mantiene y lo único que hacemos es 
cumplir””. El consenso logrado estuvo orientado con el criterio de dominio bilingúe, 
con el fin de no perjudicar a los alumnos del pueblo que están “más adelantados”. 

¿Qué tipo de adelanto pudieran tener los alumnos del pueblo? ¿El dominio del 
castellano? Es claro que se trata de una discriminación hacia los alumnos de habla mo- 
nolingúe de las áreas dispersas; no es una discriminación positiva para apoyarles con 
una educación acorde a su lengua materna, y sin embargo necesariamente se utiliza el 
quechua para la comunicación en sus primeros años de escolaridad de estos alumnos, 
para quienes la enseñanza de la lectura y la escritura es en castellano? 

Con el propósito de conocer los rasgos afectivos que los alumnos desarrollan en el 
aula, con respecto a las prácticas interculturales, se trabajó con el apoyo del test DFH y la 
observación de aula, herramientas que permiten analizar aspectos referentes a las actitu- 
des de aceptación, comunicación e intercambio en los actores del proceso educativo. 


5.9. Aceptación de la alteridad 
La aceptación de la alteridad se analizará desde dos aspectos: la relación del maestro 
con los alumnos y la relación alumno-alumno. 

De acuerdo a las observaciones de aula, se puede decir que la relación de la maes- 
tra con sus alumnos muestra rasgos de aceptación y valoración de su cultura, se obser- 
va el respeto por la intervención, opinión y sobre todo la lengua materna de los alumnos 
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en su conversación. La maestra colabora en el desarrollo del aprendizaje de sus alum- 
nos, creando un ambiente acogedor y de respeto mutuo, en el que los alumnos se co- 
munican en la lengua que prefieren?”. Ella acepta a sus alumnos tal como son, quizá 
debido a que proviene ella también de una familia campesina, lo cual le permite com- 
prender mejor a sus alumnos y ganarse su confianza”, 

Con respecto a los alumnos y la relación que existe entre ellos, se observó un cli- 
ma amistoso cuando realizan actividades dentro del aula. Sin embargo existen grupos: 
uno de alumnos del área concentrada, que corresponde a los del pueblo y otro del área 
dispersa, que corresponde a los alumnos que vienen de diferentes comunidades. Estos 
a su vez forman subgrupos por lugar de origen y sexo definidos por ellos mismos. Se 
observa el respeto y la aceptación de ellos hacia si mismos y hacia los demás al interior 
de sus pequeños grupos. Esto no sucede en los grupos grandes donde se observa cier- 
to distanciamiento en la relación que establecen los alumnos entre ellos. Esto se refleja 
durante los recreos, juegos y charlas”. 

Complementando estas observaciones con la aplicación del test psicológico, se 
puede decir que los rasgos predominantes que se manifiestan con respecto a la acep- 
tación de la alteridad en esta Unidad Educativa, son la demanda y dependencia afectiva 
que manifiestan los alumnos, quienes aceptan a sus compañeros como una vía para 
ser aceptados a su vez por los otros, en reciprocidad mutua y para recibir cierta pro- 
tección de sus compañeros”. Se detecta por Otra parte sentimientos de agresión re- 
primida e impulsividad frente a sus compañeros, basadas quizás en la defensa propia 
ante posibles agresiones verbales o físicas o ante sentimientos de discriminación o 
rechazo hacia ellos”. 


5.6. Comunicación 

Como todas las clases se desarrollan en castellano, la participación de los alumnos que 
no lo dominan queda restringida. Como se mencionó anteriormente, en las rutinas de 
clases existe un turno para pasar adelante a contar una adivinanza o un cuento: 


Ibid. 
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muchos de los alumnos demuestran mucho miedo en esta situación y se quedan calla- 
dos o piden expresarse en quechua. La maestra colabora y ayuda a que sus alumnos 
pierdan su timidez, haciendo que ellos participen, pregunten si no han entendido lo 
que se está avanzando. También vierte algunas recomendaciones tales como *...cuando 
estén hablando no deben taparse la boca, ocultarse ni avergonzarse, todos tienen que 
participar sin miedo””*. Para promover la participación en clases también deja que las 
preguntas y comentarios sean expresados en la lengua que ellos prefieran, pero ella siem- 
pre se comunica con ellos en castellano. 

De acuerdo a los datos interpretados en el test del dibujo sobre la comunicación, 
se puede decir que solo 4 alumnos de 22 manifiestan rasgos equilibrados de sociabili- 
dad, 10 alumnos tienen rasgos de inhibición y 8 alumnos dificultad en el contacto so- 
cial. Estos resultados reflejan evidentemente el obstáculo que representa el no manejar 
adecuadamente una lengua ajena a ellos, el castellano, que es el idioma predominante 
y obligatorio en su ámbito escolar. 


9.7. Intercambio 

El intercambio y solidaridad en general se observa cuando los alumnos comparten activi- 
dades de diversa índole: juegos, trabajos grupales y otras que promueven el relacionamiento 
entre alumnos. Esto suele ocurrir al interior de cada grupo (área concentrada y área dis- 
persa), sin darse una interrelación de un grupo al otro. Quizá esta situación esté determi- 
nada por la ubicación de las mesas de trabajo, donde automáticamente se sientan por 
separado. La maestra no interviene, por respeto a la afinidad entre los niños. En general, 
no se observó actividades de integración entre los subgrupos”. 

Con respecto al test psicológico para los indicadores de cooperación y solidari- 
dad, 8 alumnos de los 22 manifiestan metas de logro elevadas”, deseos de superarse, 
trabajar o estudiar y establecen buenas relaciones con sus compañeros, realizando tra- 
bajos de manera cooperativa y solidaria. Los otros 14 alumnos, que son la mayoría, no 
manifiestan esta predisposición y más bien se muestran introvertidos y poco dispues- 
tos al intercambio con sus compañeros, ya sea en sus juegos o trabajos colectivos. 
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6. Conclusiones 
De acuerdo a los datos obtenidos en el trabajo de campo, respecto a los factores princi- 
pales que influyen en el proceso de implementación de la EIB, se puede concluir que: 


e Los maestros y padres de familia no apoyan a este modelo de educación, consi- 
derando la enseñanza de la lectura y escritura en quechua como un fracaso y un 
retroceso. 

e  LaEIB ha sido rechazada por la comunidad en general, a causa de la falta de difu- 
sión y concientización eficiente del nuevo enfoque de la R.E. y la educación bilin- 
gúe por los asesores pedagógicos a los padres de familia. A consecuencia de esto, 
no se implementa este modelo de educación bilingúe. 

e Pesea que la Unidad Educativa no se encuentra con la modalidad bilingue, los 
maestros utilizan la lengua materna, sobre todo en los primeros años, para luego 
emplear sólo el castellano, modelo que tiene como meta a largo plazo un tipo de 
bilingiiismo sustractivo y no así un modelo de mantenimiento y desarrollo como 
propone la Reforma Educativa. 


Al no aplicarse la EIB en esta escuela, el logro de competencias en Lenguaje y Co- 
municación que ésta propicia, no se alcanza más que parcialmente en cuanto a lectura, 
escritura y expresión oral de los alumnos, lo que representa un obstáculo serio al desa- 
rrollo del proceso educativo: 


e En cuanto a la lectura se observa que los niños tienen problemas en la pronun- 
ciación, claridad y entonación, confunden las vocales e/i, o/u durante el desarro- 
llo de la lectura, deletrean las palabras y confunden sonidos. 

e Deacuerdo a la prueba de la lectura compresiva se observa que la mayoría de los 
alumnos respondieron correctamente a las diferentes preguntas de la prueba, de- 
mostrando una comprensión satisfactoria del castellano. 

e Respecto a la escritura se puede decir que la mayoría de los alumnos escriben 
como hablan mezclando quechua con castellano, utilizando terminaciones del 
quechua. No utilizan signos de puntuación en general. 

e Losalumnos no producen textos diversos, sino que toman el dictado que hace la 
maestra, en temas como el párrafo, palabras diminutivas, sinónimos, etc. Se trata 
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de una metodología antigua, memorística y repetitiva, que dificulta desarrollar la 
creatividad de los alumnos. 

e La mayoría de los alumnos, sobre todo los del área dispersa, se expresan mejor 
en su lengua materna con sus compañeros y con la maestra, demostrando mayor 
seguridad y confianza, sin temor a equivocarse. 


En referencia al aspecto intercultural, específicamente al desarrollo de prácticas 
interculturales positivas, entendiéndose éstas como la aceptación de la alteridad, comu- 
nicación e intercambio, en la Unidad Educativa “C” se crea al contrario una división, ya 
que los alumnos son asignados a un grupo determinado, en función de su proveniencia 
y del dominio del castellano, ejerciendo de esa manera una discriminación inicial hacia 
los alumnos del área dispersa. No se fomenta la aceptación ni el respeto mutuo entre 
los dos grupos, con una práctica de interculturalidad positiva. 

Existen sin embargo expresiones de solidaridad e intercambio al interior de 
cada grupo. 

En general, Los niños del área dispersa se muestran más tímidos e introvertidos 
que los del pueblo, con serias dificultades en su comunicación. 

Se observa el respeto mutuo entre la maestra y los alumnos, logrando un clima 
de comunicación favorable. 
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CAPÍTULO SIETE 
Conclusiones generales 


1. Sobre los factores locales que condicionan la aplicación de la ElB 

La propuesta pedagógica y curricular necesita de una organización y acciones que 
garanticen su efectiva implementación, en todos los niveles: nacional, departamental 
y local. Esto implica el establecimiento de normas y roles, el surgimiento de acto- 
res, la asignación de recursos económicos y finalmente las condiciones físicas apro- 
piadas para llevar adelante la propuesta. De los muchos factores logísticos e 
institucionales que condicionan el éxito de la aplicación de la EIB, se privilegió para 
el análisis cuatro que consideramos esenciales por tener una relación directa con 
la aplicación de la EIB. 

El Maestro, en el nuevo rol que le asigna la Ley de Reforma Educativa asume un 
rol de mediador, iniciador, organizador, investigador, comunicador e intercultural, el tra- 
bajo de aula se convierte en un espacio de comunicación horizontal de doble vía, en la 
cual el niño aprende en su cultura y en su lengua. (Organización Pedagógica, Secretaría 
de Educación Nacional, 1997). En las Unidades Educativas donde se aplica la EIB ésta 
se ve afectada directamente por el tipo de capacidades desarrolladas por los maestros y 
las metodologías de enseñanza utilizadas. 

En las Unidades Educativas “A” y “B” la aplicación de la EIB está condicionada a la 
formación de los maestros, el material de apoyo existente y su uso, y finalmente al apo- 
yo y seguimiento que recibieron. En cambio en la Unidad Educativa ”C”, uno de los prin- 
cipales factores que motivó el rechazo de la EIB fue que los maestros, que al ver 
amenazada su vigencia por no conocer la nueva propuesta, iniciaron una campaña de 
desprestigio para evitar la implementación de la EIB. 
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Una de las capacidades de los maestros que se vincula de manera directa con la 
opinión que tienen sobre la EIB, y por ende con la calidad de su aplicación, es el domi- 
nio y conocimiento de la escritura, lectura y expresión oral del quechua 

Los niveles y categorías que se podrían clasificar van desde un dominio pleno 
hasta su desconocimiento total, dependiendo del origen de cada maestro y de la for- 
mación que recibió. 

Los más aventajados son aquellos de origen quechua, provenientes en general de 
las provincias del departamento, y que estudiaron en la Normal Bilingie de Cororo, des- 
pués de que ésta adoptara la misión de formar maestros bilingites quechua - castellano. 
Su desempeño entonces en la lectura y escritura del quechua es satisfactorio. 

Siguen a éstos, en lo referente al dominio bilingue, aquellos maestros de origen 
quechua que tuvieron la oportunidad de asistir a los cursos de formación a cargo del 
PROEIB Andes. 

Con menor dominio se reconocen los maestros que tienen como lengua mater- 
na el castellano y que con los años de servicio han aprendido el quechua. 

Finalmente los que tienen menor dominio del quechua son los maestros 
egresados de normales monolingúes, de lengua materna castellano y que inician su 
trabajo en el área rural. 

En las dos últimas categorías están los maestros que generalmente expresan una 
opinión contraria a la aplicación de la EIB, explicable posición ya que al no conocer la 
lengua quechua, quedan descalificados para poder ejercer en una Unidad Educativa que 
aplique la ElB. 

¿Cómo entienden la EIB y cómo la están aplicando los maestros en las Unidades 
educativas en estudio? 

Cuando se habla de ElB ésta es relacionada inmediatamente a la enseñanza bilin- 
gúe en quechua y castellano. La enseñanza de la lectura y escritura en quechua para el 
primer ciclo es reconocida como importante y necesaria por los maestros que aplica- 
ron la EIB, al ser el quechua la lengua materna de los alumnos. Su uso en el aula deter- 
mina una mayor participación, la pérdida del temor, la comprensión de los textos 
producidos y mayores facilidades para el aprendizaje. 

Los maestros que aplican la EIB consideran que la enseñanza en el segundo y ter- 
cer ciclo debe concentrarse en el castellano y dirigen sus esfuerzos a ello. La división 
del tiempo para clases en quechua y clases en castellano es desequilibrada, ya que 


98 


dedica la mayor parte del tiempo a la enseñanza del castellano en el segundo y tercer 
ciclo, descuidando la enseñanza en quechua a pocos o ningún periodo. * (...) Pero lue- 
go al pasar al segundo ciclo si yo creo que nomás se tiene que presentar castellano (...), 
por decir de un 100%, un 80%, para que ellos así estén preparados para ir a la ciudad y 
donde tengan que ir (...)”*. De este modo el modelo bilingie de mantenimiento y desa- 
rrollo propuesto por la Reforma queda desvirtuado. Recordemos que, buscando que los 
alumnos desarrollen un bilingúismo equilibrado y coordinado en las dos lenguas, la Re- 
forma propone: 


“(....) El desarrollo del proceso educativo se dará en ambas lenguas: la lengua materna originaria y 
el castellano, una vez que los educandos hayan desarrollado competencias de lectura y escritura en 
ambas lenguas con el apoyo de los módulos de lenguaje tanto en castellano como en quechua, para 
fortalecer el manejo de las dos lenguas” (D.S. 23950, Art. 11). 


La Comunidad. El contexto en el que se encuentra la Unidad Educativa, las ca- 
racterísticas de la comunidad, la lengua dominante y el nivel de bilingúismo de la po- 
blación, su economía relacionada a las expectativas que se tienen sobre la educación, la 
historia de la Unidad Educativa y el rol que cumplió en la comunidad y la información 
que recibieron al respecto de la EIB son elementos que explican la posición de cada 
comunidad respecto a la ElB. 

La legislación vigente otorga plenas facultades a la comunidad para intervenir de 
un modo más activo en la educación. Por una parte, con la Ley de Participación Popular 
se crean las Organizaciones Territoriales de Base (OTBs) y se les asigna derechos y obli- 
gaciones como: proponer, pedir, controlar la realización de obras y la prestación de ser- 
vicios públicos de acuerdo a las necesidades comunitarias en materias de educación, 
salud, deporte. A esto se añade que la Ley de Reforma Educativa plantea “(...) que en 
sus distintos niveles (las juntas escolares) son responsables de evaluar y controlar la asis- 
tencia de maestros y directores, velar por el patrimonio de la escuela, apoyar en las ac- 
tividades curriculares y extracurriculares”. (D.S. 25273, Art. 18). En las tres Unidades 
Educativas estudiadas fue la comunidad la que decidió finalmente la aplicación o el re- 
chazo de la EIB, lo que nos permite remarcar la importancia de la difusión de informa- 
ción a la comunidad para lograr un apoyo en la aplicación de la ElB, ya que sin este 


' Doc.C/F4/GD+ES 


99 


apoyo es poco probable tener éxito. Es un ejemplo de ello el caso de la Unidad educati- 
va “C” donde el asesor pedagógico descuidó la difusión y los padres de familia recibie- 
ron otro tipo de información de parte de los maestros llegando finalmente a rechazar la 
aplicación de esta modalidad de enseñanza. 

Al observar los tres casos estudiados encontramos que inicialmente la aceptación 
o rechazo de la EIB, está influenciada por la información que recibieron los padres de 
familia. Esta información inicial fue proporcionada por el asesor pedagógico, el director 
de núcleo o los maestros. 

En el caso de la Unidad Educativa “C” donde existió rechazó a la EIB, éste puede 
ser atribuido a tres causas: el Director de Núcleo y los maestros hicieron una labor de 
difusión y desprestigio porque, al no conocer la lengua quechua, vieron amenazada su 
vigencia y se decidieron por desprestigiar esta propuesta recurriendo a una serie de en- 
trevistas con los padres de familia; el asesor asignado al Núcleo se dedicó a trabajar so- 
lamente con los cursos y descuidó la labor de difusión de las ventajas, objetivos y fines 
de la EIB; y, finalmente, al existir en la comunidad algún porcentaje significativo de po- 
blación bilingúe, el castellano goza de prestigio, por tratarse de una lengua que vincula 
a los habitantes con otras regiones donde pueden desarrollar labores. 

En las dos escuelas donde sí se aceptó la aplicación de la EIB, encontramos que 
fue la labor de difusión y convencimiento de parte del asesor pedagógico y los direc- 
tores la que permitió la apertura a esta modalidad, con recelo al principio, a la espera 
de ver resultados. Actualmente la valoran en tanto la relacionan con mejores resulta- 
dos de aprendizaje para sus hijos, un mayor desenvolvimiento y un mejor aprendiza- 
je del castellano. 

Esta valoración está condicionada por la experiencia escolar de los padres de fa- 
milia, quienes esperan que después de cinco años de asistencia a la Unidad Educativa, 
sus hijos sepan leer, escribir y hablar castellano, en relación con las necesidades de la 
futura vida laboral migrante; la mayoría de los alumnos concluye su formación entre el 
sexto y el octavo año de escolaridad y se incorpora al mundo laboral, viajando tempo- 
ralmente a otras regiones para ayudar en la economía familiar. No parece que los pa- 
dres de familia exijan o esperen de la escuela competencias más relacionadas a la 
economía local o a la producción; parece ser que su expectativa está condicionada por 
la experiencia propia en la Unidad Educativa donde el rol alfabetizador y castellanizador 
fue el dominante. 
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Otro aspecto a destacar es el inicio de la participación de los padres de familia en 
el avance de unidades de aprendizaje o en proyectos de aula; pese a ser esta participa- 
ción aún pequeña, se encuentra sugerida en los módulos y también fue motivada por la 
capacitación que recibieron los maestros por parte de algunos asesores pedagógicos. 

Los Materiales de apoyo existentes. Para el caso específico de la EIB, se han 
elaborado ocho módulos para el primer ciclo en lenguas originarias mayoritarias: 
quechua, aymara y guaraní. Guías didácticas de lenguaje para la enseñanza de la lengua 
materna (L1) para el primer y segundo ciclo Guías didácticas para la enseñanza del cas- 
tellano como segunda lengua (L2), para el primer ciclo. Láminas de castellano para ejer- 
citar la L2, guías para el manejo de estas láminas. Cassetes de cuentos, textos de lectura 
bilingúes para las bibliotecas. Se han realizado cursos de formación en producción de 
textos, para asesores pedagógicos y maestros en ejercicio. 

Los ocho módulos para el primer ciclo escritos en quechua llegaron a las Unida- 
des Educativas, y corresponden al primer ciclo de enseñanza, en el que se busca 


“El aprendizaje inicial de la lectura y escritura será en lengua materna originaria del educando y el 
desarrollo y consolidación de las competencias lingúísticas en lengua propia, tanto a nivel oral como 
escrito, sobre todo en el primer ciclo de aprendizajes básicos. Sin embargo ya se incorpora el apren- 
dizaje oral del castellano, desde el comienzo del primer ciclo, a través de juegos, adivinanzas, diálogos, 
conversaciones e intercambio de opiniones sobre diversos temas, posteriormente dando paso a la 
lectura y escritura de este idioma, siempre y cuando los educandos hayan consolidado sus compe- 
tencias de lectura y escritura en su lengua materna, con vistas a asegurar un manejo eficiente del 
castellano, tanto a nivel oral como escrito, manifestándose esto generalmente en el segundo ciclo”. 
(D.S. 23950, Art. 11). 


Los módulos de lenguaje en quechua para el primer ciclo fueron utilizados hasta 
el quinto año de escolaridad, en la Unidad Educativa “A”. ¿Es que el tiempo estimado 
para concluirlos no son los tres años del primer ciclo?, ¿o existió un inadecuado uso del 
material? El hecho concreto de la utilización del material por cinco años y no tres, muestra 
un desfase y un retraso entre lo planteado y lo ejecutado. 

Para apoyar la enseñanza del castellano como segunda lengua llegaron módulos 
en castellano, del 3 al 8; el uso que se hace de ellos es esporádico. El poco desarrollo 
de la expresión oral de los alumnos en los cursos de 5% año, muestra que la enseñanza 
del castellano no recurrió a la metodología propuesta o que no se lograron los resulta- 
dos esperados. 
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La inexistencia de módulos para el segundo y tercer ciclo es una de las causas 
para abandonar la enseñanza en quechua y dedicarse a la enseñanza en castellano, ya 
que ante la carencia de estos materiales los maestros optan por conseguir algún texto 
guía de los que se utilizan en la ciudad para continuar con la enseñanza, desvirtuándo- 
se el modelo propuesto de un bilingúiismo de mantenimiento y desarrollo. 

Existen en las tres unidades educativas materiales sub-utilizados guardados o con 
un uso muy restringido, debido a la falta de disposiciones institucionales que gestionen 
y promocionen su uso entre los maestros o por falta de servicios básicos de luz eléctri- 
ca en la comunidad, por ejemplo las bibliotecas para los maestros, las láminas de caste- 
llano, los televisores y VHS, las computadoras y las fotocopiadoras. 

El apoyo y seguimiento del proceso. El protagonista principal para el apo- 
yo a la implementación de la EIB fue el asesor pedagógico, responsable de la capaci- 
tación de los docentes de los núcleos educativos a su cargo; constituyó el nexo entre 
las unidades de servicios técnico-pedagógicos, la escuela, la práctica pedagógica y el 
quehacer educativo cotidiano en general, también tuvo a su cargo el estímulo y ase- 
soramiento a los órganos de participación popular en los niveles escolar y de núcleo 
(Art. 13. D.S. 23952). 

Los asesores pedagógicos fueron responsables de la capacitación de los maes- 
tros y acompañaron a la implementación de la EIB. Al observar el desarrollo de las 
clases de lenguaje y comunicación y en la revisión de carpetas en las tres unidades 
educativas no se pudo evidenciar la aplicación del enfoque comunicativo, 
constructivista y textual del área de lenguaje y comunicación, que propicia niños pro- 
ductores de textos diversos, en situaciones comunicativas significativas. Al parecer, ante 
la ausencia de módulos, ya que los del primer ciclo fueron prohibidos en su uso para 
el quinto año de escolaridad en la presente gestión, será inevitable el retorno a las 
rutinas didácticas tradicionales de dictado. 

El Director de Núcleo que es la autoridad subsiguiente en la línea de estructura 
administrativa del personal del núcleo, destaca su rol de “supervisar el desempeño de 
los directores de las unidades educativas y el funcionamiento de las mismas” (Art. 31, 
D.S. 23951). El Director de la Unidad Educativa “C” en realidad trabajó en dirección con- 
traria para evitar la implementación de la EIB, ante el temor de ser alejado de su cargo 
por no conocer la lengua quechua. Los otros directores tuvieron un papel más adminis- 
trativo y pasivo al respecto de la implementación de la EIB, limitando su trabajo al 
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control de la existencia de planes semanales, asistencia, recomendaciones generales en 
reuniones de profesores y la escasa o nula visita a las aulas. 


2. Sobre las competencias desarrolladas en el Área de Lenguaje y Comunicación 
¿Son bilingúes los niños que asisten a Unidades Educativas con EIB en el quinto año de 
escolaridad? ¿Qué tipo de competencias se están desarrollando y en cuáles se observan 
dificultades? Llegamos a las siguientes conclusiones. 


Lectura 

La lectura comprensiva en la lengua materna sólo se pudo observar en las Unidades Edu- 
cativas “A” y “B” que aplican la modalidad EIB. Sólo el 68% de los alumnos de la Unidad 
Educativa “A” y el 56% de la “B” respondieron satisfactoriamente las preguntas de com- 
prensión después de leer un texto sugerido. 

Siendo el quechua la lengua materna de los alumnos, los resultados encontrados 
pueden atribuirse a la falta de costumbre de aplicación de pruebas, pero también a la 
falta de espacios de práctica adecuados para continuar con el mantenimiento y desarro- 
llo de la lengua materna en el segundo ciclo, considerando que los espacios destinados 
al quechua en el quinto año de escolaridad en las Unidades Educativas “A” y “B”, están 
reducidos a dos periodos semanales de lenguaje en L1 quechua. 

La prueba de comprensión de la lectura comprensiva en castellano en las tres es- 
cuelas lanzó resultados interesantes para el análisis. 

Los porcentajes de alumnos que respondieron satisfactoriamente a las preguntas 
de comprensión de la lectura de un texto en castellano se presentan a continuación: 


Pese a las limitaciones observadas en la implementación de la EIB en la Unidad 
Educativa “A” se pueden relacionar a su aplicación los mejores resultados en la compren- 
sión de la segunda lengua o castellano. En un medio monolingúe y aislado, el porcenta- 
je alcanzado en la comprensión del castellano es bastante similar al logrado en la Unidad 
Educativa “C”, donde a pesar de un entorno bilingie y de un mayor acceso a medios 
de comunicación (radio y televisión) sólo logra superar a la Unidad Educativa “A” con 
4%, lo que representa una diferencia de un alumno. 
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En la Unidad Educativa "B”, a pesar de haberse implementado la EIB, el porcenta- 
je de alumnos que comprenden el castellano escrito sólo alcanza el 38%. Este pobre 
resultado se puede explicar por la aplicación poco sistemática de la EIB en esta Unidad 
y por una poco efectiva capacitación de los maestros por parte del asesor pedagógico. 
Las Unidades Educativas Seccionales de donde proceden el 90% de los alumnos de la 
Unidad Educativa “B” son monolingúes y la enseñanza en el primer ciclo fue concentra- 
da exclusivamente en el quechua, pasando en el cuarto año a la unidad central, donde 
fueron sometidos a una enseñanza mayoritaria en castellano sin una metodología de 
segunda lengua, puesto que los textos guía que se utilizan no la plantean. 

Los resultados de la Unidad Educativa “A”, muestran que el fortalecimiento de la 
lengua materna, permite adquirir habilidades para una segunda lengua, en este caso la 
lectura comprensiva. 


Escritura 
Se pidió la escritura de textos en quechua y castellano en las Unidades Educativas “A” y 
B”, y sólo en castellano en la Unidad Educativa *C”. 

En la escritura del quechua existen desarrolladas competencias satisfactorias en 
las unidades educativas “A” y “B” con el 66.6% y el 53% respectivamente. Existen en la 
Unidad Educativa “A” cuatro niños con dificultades de aprendizaje que no logran escri- 
bir en ninguno de los dos idiomas. 

La escritura del castellano, que incluye elementos de uso de signos de puntua- 
ción, coherencia, uso de conectores y tiempos verbales, está reflejada en el siguiente 
detalle: 


Unidad Educativa 





Escritura satisfactoria 


No hay diferencias marcadas entre la Unidad Educativa “A”, que se desenvuelve 
en un medio monolingúe y aplica la ElB y la Unidad Educativa “C”, que se encuentra en 
un medio bilingúe y aplica enseñanza monolingúe durante los cinco años de escolari- 
dad. La Unidad Educativa “B” presenta mayores dificultades en la escritura del castella- 
no. Estos porcentajes de dominio de la escritura están lejos de ser los óptimos en las 
tres escuelas, inclusive en la que sólo se enseña en castellano. 
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Estos resultados pueden tener su origen en la falta de utilización, en las Unidades 
Educativas estudiadas, de metodologías claras de enseñanza del castellano como L2, de- 
biendo los maestros, para subsanar esta carencia, volcar las unidades didácticas de los 
módulos de quechua al castellano y utilizar directamente textos-guía en castellano, pro- 
ducidos para zonas no bilingúes. Utilizar el castellano desde el primer año en zona 
quechua, como ocurre en la unidad educativa “C”, no parecen tener resultados alenta- 
dores en el desarrollo de competencias de escritura en esa lengua, observándose difi- 
cultades como la confusión de las vocales e/i, 0/u y la mezcla de elementos de las dos 
lenguas, como ocurre en el lenguaje oral. 

También se observa en el caso de las tres unidades educativas, que no existe pro- 
ducción de diferentes tipos de texto por parte de los alumnos, ya que las actividades se 
reducen a dictados de contenidos de un texto-guía, que los espacios para la reflexión y 
el análisis están a cargo del maestro y que los alumnos tan sólo responden a las pregun- 
tas que éste formula, lo que limita enormemente el desarrollo de la creatividad de los 
alumnos en la producción de diferentes tipos de texto. Otro aspecto que llama la aten- 
ción es que los alumnos no corrigen sus escritos, y éstos permanecen con errores; los 
dictados, al parecer, son escritos de manera incompleta cuando la velocidad de elocu- 
ción de la maestra es superior a la capacidad de escritura de los alumnos: faltan sílabas, 
palabras e incluso oraciones en muchos de los cuadernos, llegando incluso en algunos 
casos a la pérdida de interés de los alumnos y abandono del dictado. No se observa en 
los cuadernos revisiones o correcciones de las maestras. 


Expresión oral 
La expresión oral en quechua o lengua materna es dominante en la comunicación de 
los alumnos en las tres Unidades Educativas sin importar la implementación o no de la 
EIB. Pese a que se ha planificado tiempos definidos para las clases de quechua y las cla- 
ses de castellano, en la práctica existe una mezcla en el uso de estos idiomas. Mientras 
las maestras se empeñan en hablar y explicar los contenidos en castellano, la mayoría 
de las respuestas y preguntas de aclaración que hacen los alumnos se realizan en 
quechua, así como también los comentarios entre ellos. 

Las rutinas observadas no favorecen el diálogo ni la reflexión de los alumnos; 
las maestras tienen el monopolio de la palabra, desfavoreciendo la participación de 
los alumnos. 
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La expresión oral del castellano debiera ser desarrollada antes que la escritura O 
lectura de acuerdo a la Propuesta: esto no parece lograrse al observar a los alumnos y 
las muchas dificultades que sienten al expresarse en castellano. 


3. Sobre las prácticas interculturales 

La información obtenida acerca de las principales prácticas interculturales que se pro- 
mueven y desarrollan en las unidades educativas, concebidas como el *(...) desarrollo 
de la capacidad de la gente de diversas culturas para relacionarse entre sí de manera 
positiva y creativa (...)” (Albó, 2002:99), permite establecer que si bien la escuela no es 
el espacio único, ni siquiera el más adecuado y decisivo a la hora de abordar las cuestio- 
nes más delicadas sobre marginación y discriminación socio cultural, sin embargo es un 
ámbito propicio para desarrollar actitudes y valores que favorezcan la promoción de una 
perspectiva intercultural en la educación y la sociedad (CIDE, 1999). 

Pero no basta reconocer y aceptar las diferencias socioculturales al interior de una 
sociedad, es necesario trabajar en aspectos actitudinales, que faciliten las relaciones 
interpersonales de aceptación, respeto, comunicación e interacción positivas, que be- 
nefician a todos sin discriminación alguna. 

En general, en las Unidades Educativas en estudio, no se cuenta con una visión 
clara de lo que se espera del aspecto intercultural dentro de la modalidad de Educación 
Intercultural Bilingúe, que suele relacionarse sólo a lo bilingiie, basándose en el hecho 
de que la lengua siempre está relacionada a la cultura. 

Las Unidades Educativas presentan cada una ciertas características generales en 
este proceso. En la unidad educativa “A” se nota claramente un mayor y mejor 
relacionamiento entre la comunidad y la escuela, donde las actividades de aula no 
están aisladas del quehacer cotidiano de los alumnos, como lo muestra la incipiente 
participación, promovida por los profesores, de padres de familia que comparten sus 
conocimientos con los alumnos. Esta práctica revaloriza e integra en gran medida a 
la comunidad con la escuela, además de considerar aspectos culturales de los alum- 
nos en el currículo. 

En la Unidad Educativa “B”, la aplicación de la EIB está condicionada al conoci- 
miento y compromiso de los maestros para aplicarla. Se notan grandes vacíos en cuan- 
to al aspecto intercultural se refiere, la participación de la comunidad se reduce a la 
simple obligación de asistir a algunas reuniones de información y comprar material 
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escolar para sus hijos. Más allá de ello, no existe un vínculo directo que articule a la 
comunidad con la escuela en el aspecto curricular, donde se puedan rescatar elemen- 
tos culturales útiles en el aprendizaje. 

En la Unidad Educativa de control *C”, el aspecto intercultural como eje de la edu- 
cación boliviana no debería quedar al margen, a pesar de haber sido rechazada la ElB. 
En la realidad, se notan mayores dificultades tanto en la concepción como en la prácti- 
ca de la interculturalidad. 

Respecto a actitudes particulares como la aceptación de la alteridad, “(...) prin- 
cipio que permite concebirse como miembro de una humanidad común, dejando de 
lado la idea de sentirse superiores (...)” (Cañulef et al., s/a), señalamos que a nivel 
personal, existen dificultades de relacionamiento de los niños, entre ellos y con sus 
profesoras. Una característica común en las tres unidades educativas es que los alum- 
nos están agrupados en el aula con criterios de discriminación como: los más adelan- 
tados, los regulares y los atrasados en el aprendizaje. Otro criterio de selección se 
refiere a la proveniencia de los alumnos: los que son de la comunidad o población 
donde se encuentra la escuela por un lado y los que vienen de escuelas seccionales 
por otro. Esta situación repercute directamente en el trato entre niños, sobre todo si 
se les hace notar estas diferencias como desfavorables y si no se presta atención a 
que todos y cada uno de los niños se integren en el aula. Los que se sienten con “ven- 
tajas”, lo hacen sentir así a los demás. 

A la misma dirección apuntan los tests psicológicos aplicados, que reflejan como 
una característica de este indicador la demanda de afecto de los niños, que se tradu- 
ce en un mecanismo de contacto con las personas de su entorno, con el fin de reci- 
bir aceptación. 


“(...) la interculturalidad como elemento central del currículo se propone replantear las relaciones 
educativas, creando condiciones para que en la práctica pedagógica tengan cabida la cultura y la 
lengua de los pueblos originarios, como también abrir posibilidades para relaciones más simétricas 
y democráticas en la instrucción escolar y desde allí proyectarla a la sociedad en su conjunto” (MECD, 
1998:7). 


En este sentido consideramos como elemento fundamental la comunicación que 
facilita las relaciones y posibilita que ambas alteridades se comuniquen de una manera 
más equitativa y democrática. 
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Observamos el clima de comunicación que se desarrolla tanto dentro del aula 
como fuera de ella; un aspecto común que se observó en las tres escuelas es que la 
comunicación en castellano en el aula es unidireccional, es decir, la maestra monopoli- 
Za la palabra, la participación de los alumnos está limitada a ocasiones donde se les diri- 
ge alguna pregunta y deben responder. Esta situación se debe a que los alumnos no 
tienen un adecuado uso y mucho menos dominio del castellano y si bien han adquirido 
algunas destrezas en la escritura de este idioma, no se ha trabajado en la parte de co- 
municación oral. Se nota una leve diferencia en la escuela de control, donde un 35% de 
los alumnos sí es bilingue y maneja adecuadamente el castellano en sus conversacio- 
nes, pero el restante 65% viene de escuelas seccionales y tropieza con el mismo proble- 
ma que las unidades educativa “A” y “B” respecto al uso de la segunda lengua o castellano 
y se muestran extremadamente tímidos ante sus compañeros por temor y verguenza a 
equivocarse al hablar. 

En estas condiciones es difícil hablar de un ambiente de comunicación que posi- 
bilite “relaciones más simétricas y democráticas” en la instrucción escolar. 

En las clases que se desarrollan en quechua o L1 en las unidades educativas “A” y 
“B”, se observó que el clima de comunicación se torna más participativo que en el ante- 
rior caso. Obviamente, la comunicación es más fácil para los niños en su lengua mater- 
na, demuestran más seguridad y confianza al hablar. En la unidad educativa *C”, si bien 
la enseñanza es monolingúe castellano, la profesora recurre al uso frecuente del quechua 
para comunicarse con sus alumnos y lograr que le comprendan mejor, promueve la co- 
municación permitiendo que sus alumnos puedan expresarse en quechua aunque las 
clases sean en castellano. 

También se observaron los recreos, evidenciándose que la comunicación en las 
unidades educativas “A” y “B” durante los recreos se caracteriza porque los alumnos 
hacen uso del quechua en un 100%, se genera un clima de comunicación más diná- 
mico y fluido entre ellos. En la unidad educativa “C” se pudo observar que, fuera del 
aula, la comunicación en quechua también predomina, con la diferencia que un 15% 
de los alumnos utiliza el castellano para comunicarse con sus compañeros, aunque 
lo mezcla con el quechua. 

El intercambio o interacción creativa, identificado como otro indicador respecto 
a las relaciones interpersonales, fue observado de acuerdo a prácticas y actitudes de co- 
operación y solidaridad que se promueve entre alumnos y entre maestros y alumnos, a 
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lo que se puede sumar la interacción que existe con los padres de familia. Este as- 
pecto muestra muchas deficiencias al interior de la escuela, porque que no se pro- 
mueven actividades recreativas ni situaciones de aprendizaje donde se valore y motive 
el trabajo de grupos o colectivo con fines comunes, y donde se genere la participa- 
ción creativa y el ingenio. 

En consecuencia podemos decir que la dimensión intercultural vista como prácti- 
cas interculturales que se promueven en las escuelas, no ha sido suficientemente desa- 
rrollada y profundizada de modo que pueda cumplir sus objetivos de replantear las 
relaciones educativas, creando condiciones para que la práctica pedagógica esté acorde 
a las necesidades de los alumnos del sector rural. La interculturalidad está limitada a 
una educación bilingúe que no considera aspectos del desarrollo personal que incluyan 
relaciones interpersonales e interculturales, donde no sólo se respete la diversidad sino 
se creen condiciones de comunicación e interacción positivas que favorezcan las rela- 
ciones humanas entre alteridades. 
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Un momento de descanso. 


110 


CAPÍTULO OCHO 
Recomendaciones 


Para políticas públicas 

La oficialización de la EIB dentro de la educación formal del país es un desafío sin pre- 
cedentes, si consideramos la cantidad de unidades educativas que la requieren. Los pri- 
meros pasos se han dado, aunque hay que reconocer que su implementación dista 
mucho de estar consolidada. 

Los maestros, uno de los factores más importantes que condicionan su aplicación 
de acuerdo a sus capacidades desarrolladas, necesitan continuar con programas de for- 
mación. Entre ellos conviene distinguir como urgentes los programas de enseñanza del 
quechua o lenguas originarias en la parte oral y escrita. Para ello sería necesario cuanti- 
ficar esta demanda en las diferentes regiones. 

También se requiere reforzar la formación de la enseñanza del castellano como 
L2 y la metodología de mantenimiento y desarrollo del quechua en el segundo y 
tercer ciclo. Para este fin se requiere material de apoyo específico que tendría que 
ser trabajado. 

Una labor que merece atención es la difusión de los objetivos de la EIB, de sus 
fines, ventajas y otros dentro de la comunidad educativa y sobre todo en la sociedad en 
general, donde no todas las percepciones respecto a ella son favorables. 

La participación de la comunidad en la aplicación de la EIB, el poder acercar los 
conocimientos y las necesidades de la región al currículo, el desarrollo del currículo 
diversificado están planteados en la Ley. Sin embargo, no se ha avanzado en ello y son 
necesarias estrategias para propiciar su desarrollo en los niveles regionales 
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El apoyo técnico especializado a niveles regional y departamental aún no existe y 
urge implementarlo para monitorear el avance de la EIB, creando propuestas específi- 
cas de atención a la diversidad de situaciones socio lingúísticas existentes en el país. 

Los directores de núcleo ejercen la función administran la gestión de la educa- 
ción y no otra cosa. Con la excusa de que el asesor pedagógico tenía la responsabilidad 
del apoyo técnico, los directores no se relacionaron de manera activa con la 
implementación de la EIB. Redefinir su rol al respecto es una tarea pendiente para ga- 
rantizar un seguimiento y control mínimo. 

De hecho, es necesario definir específicamente al respecto de la EIB, los ro- 
les y funciones en todas las instancias administrativas y técnicas, supervisar su des- 
empeño en busca de lograr mayor involucramiento y participación en la 
implementación de la EIB y consolidar un marco institucional que garantice y per- 
mita ajustes en el proceso. 

Convendría ciertamente monitorear a nivel regional los avances y logros en los 
aprendizajes de los niños a fin de realizar un seguimiento externo a los resultados del 
trabajo. A través de ferias educativas, concursos y pruebas estandarizadas, se podría pro- 
mover la competitividad y conocer problemáticas específicas que se presentan en los 
diferentes distritos. 

La falta de hábito de lectura en los maestros y la sub utilización del material bi- 
bliográfico nos indica la necesidad de establecer políticas institucionales para promover 
la lectura en los maestros. 

El aspecto intercultural no ha sido propuesto de una manera operativa, se habla 
de la interculturalidad como un eje de la Reforma que atraviesa todas las acciones edu- 
cativas y administrativas, sin embargo no queda claro cómo se lo debe trabajar en el 
avance curricular y en las prácticas de aula. 


Para otras investigaciones 

En el curso de la investigación han surgido muchas preguntas que no pudieron ser tra- 
bajadas en el marco que nos planteamos. Futuras investigaciones sobre la EIB podrían 
considerar su estudio, por lo que las mencionamos a continuación. 


e ¿Qué estrategias se emplean para desarrollar el aprendizaje del castellano como 
L2 en las Unidades Educativas? 


Tie 


¿Cómo se desarrolla la perspectiva intercultural en la educación primaria en las 
ciudades, donde existen migrantes del campo? En los colegios de élite, ¿se están 
promoviendo las relaciones de respeto y diálogo intercultural? 

¿Cuáles son las actitudes que se toman en las unidades educativas de la ciudad 
respecto a la diversidad cultural de sus alumnos? 

En el material producido por la Reforma, por ejemplo en los módulos, ¿cómo está 
planteada y tratada la propuesta de interculturalidad? 

¿Establecen los módulos pautas de relaciones interculturales positivas? 
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Formando fila. 
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Entrevistas, Observaciones de aula, 
Lista de cotejos, 
Pruebas de Lenguaje y Test Psicológico 


Entrevistas 

Doc.A/E1/ES Entrevista, ex Asesor Pedagógico Unidad Educativa “A” 
Doc.A/E2Z/GD+ES Entrevista, Director de Núcleo Unidad Educativa “A” 
Doc.A/E3/GD+ES Entrevista grupo 1, Profesores Unidad Educativa “A” 
Doc.A/E4/GD+ES Entrevista grupo 2, Profesores Unidad Educativa “A” 
Doc.A/ES/GD+ES Entrevista, Profesora 5% año Unidad Educativa “A” 
DocA/E6/ES Entrevista grupal, Padres de familia Unidad Educativa “A” 
Doc.B/El/ES+ES Entrevista, Profesora 5% año Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E2/GD+ES Entrevista, Director de Núcleo Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E3/ES Entrevista grupal, Profesores Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E4/ES Entrevista grupal, Padres de Familia Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E5/ES Entrevista individual, Director Distrital Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E6/GD Entrevista grupo 2, Profesores Unidad Educativa “B” 
Doc.B/E7/GD Entrevista grupo 3, Profesores Unidad Educativa “B” 
Doc.C/El/GD+ES Entrevista, Director de Núcleo Unidad Educativa “C” 
Doc.C/E2/GD+ES Entrevista, Ex asesor Pedagógico Unidad Educativa “C” 
Doc.C/E3/ES Entrevista individual, Padre de familia Unidad Educativa “C” 
Doc.C/F4/ES Entrevista grupal, Padres de familia Unidad Educativa “C” 
Doc.C/ES/GD+ES Entrevista grupo 1, Profesores Unidad Educativa “C” 
Doc.C/E60/GD+ES Entrevista grupo 2, Profesores Unidad Educativa “C” 
Doc.C/E7/GD+ES Entrevista grupo 3, Profesores Unidad Educativa “C” 
Doc.C/E8/ES Entrevista, Profesora 5” año C de la Unidad Educativa “C” 
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Observaciones de Aula 


Doc.A/OA/ES Observación de aula Unidad Educativa “A' 
Doc.A/OFA/ES Observación fuera de aula Unidad Educativa “A” 
Doc.B/OA/ES Observación de aula Unidad Educativa * B” 
Doc.B/OFA/ES Observación fuera de aula Unidad Educativa *B” 
Doc.C/OA/ES Observación de aula Unidad Educativa “C” 
Doc.C/OFA/ES Observación fuera de aula Unidad Educativa *C” 
Lista de Cotejos 

Doc.A/LC/ES Lista de cotejos Unidad Educativa “A' 
Doc.B/LCC/ES Lista de cotejos castellano Unidad Educativa “B” 
Doc.B/LCQ/ES Lista de cotejos quechua Unidad Educativa “B” 
Doc.C/LC/ E Lista de cotejos Unidad Educativa “C” 

Pruebas de Lenguaje 

Doc.A/PC/ES Prueba castellano Unidad Educativa “A” 
Doc.A/PQ/ES Prueba quechua Unidad Educativa “A” 
Doc.B/PC/ES Prueba castellano Unidad Educativa “B” 
Doc.B/PQ/ES Prueba quechua Unidad Educativa “B” 
Doc.C/PC/ES Prueba castellano Unidad Educativa “C” 

Test Psicológico 

Doc.A/TP/ES Test Psicológico Unidad Educativa “A” 
Doc.B/TP/ES Test Psicológico Unidad Educativa “B” 


Doc.C/TP/ES Test Psicológico Unidad Educativa “C” 
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Concentración. 
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